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Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata ja ymmartda- mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti itmiéta, kuinka luokanopettajat kokevat AS-oppilaan opettamisen
yleisopetuksen ryhmaisss. Keskeisid teema-alueita ovat luokanopettajien AS-
oppilaiden kuvaukset, AS-oppilaan opetukseen liittyvat seikat, yhteistydmuodot ja
tukitoimet seka luokanopettajien mielipiteet AS-oppilaan integraatiosta. Tutkimuksen
pyrkimyksend on osaltaan ottaa osaa keskusteluun ja mielipiteiden vaihtoon, jota
kasvatuksen ja opetuksen kentalla kdydaan, kun nykyisessa koulumaailmassa on
yha enenevissd maarin pyrkimyksend integroida eli sijoittaa erilaisia tukea
tarvitsevia oppilaita yleisopetuksen ryhmiin.

Teoriaosassa kisitellaan Aspergerin oireyhtyman ja autismin suhdetta, koska
oireyhtyma luokitellaan autismin kirjon itsendiseksi alaryhmaksi. Aspergerin
oireyhtyma on neurobiologinen keskushermoston kehityshéirio, minkd syita ei
tarkasti tunneta. Tyypilliset oireyhtymén piirteet n&kyvat henkilén vaikeuksina
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja kayttaytymisessa. Teoriaosassa selvitetdan
my6s integraatio- ja inkluusiokdsitteitd sekd tutkimuksia opettajien integraatio-
kasityksistad ja mitd integraatio tai inkluusio vaativat luokanopettajilta. 1970-luvulla
Suomessa on ryhdytty kayttaméaadn yleisopetuksen ja erityisopetuksen yhteen
sulauttamisesta integraatiokéasitettd. Inkluusio koulumaailmassa tarkoittaa kaikille
oppilaille yhteista koulua.

Tutkimus on otteeltaan laadullinen ja tapaustutkimuksen Kkaltainen.
Lahestymistapa tutkimusiimiéén on hermeneuttinen ja fenomenologinen, jolloin
tavoitteena on tutkimuskohteen mahdollisimman syvéllinen tulkinta ja
ymmartaminen siten, ettad tutkittavien eldmismaailman merkitysyhteydet sailyvat
mahdollisimman muuttumattomana ja sellaisena, kuin se nayttaytyy ihmisten
kokemuksena. Tutkimusaineisto on keratty puolistrukturoidulla teemahaastattelulla
kolmelta luokanopettajalta, jotka ovat opettaneet AS-oppilasta yleisopetuksen
opetusryhméssa. Haastatteluaineiston analyysissa on sovellettu Amedeo Giorgin
fenomenologista psykologian analyysimenetelméaa.

Tutkimus  osoittaa, ettd AS-oppilaan  opettaminen  yleisopetuksen
oppilasryhnméssd on luokanopettajille sekd samalla vaativa haaste ettd
mahdollisuus. Etenkin luokanopettajat kokevat AS-oppilaan sosiaalisen
taitamattomuuden ja AS-oppilaan muiden yksiléllisten sekéd toisten oppilaiden
yksilollisten etta ryhman tarpeiden yhdistdmisen haasteeksi opetus- ja
kasvatustehtavassasn. AS-oppilaan opetuksen tulee olla ennakoivaa, strukturoitua
ja ohjeistuksen yksityiskohtaista ja perusteellista. Téllaisesta opetuksesta opettajien
mielesta hy6tyvat mysds muut luokan oppilaat. AS-oppilaan opetuksen onnistuminen
ja sosiaalinen kasvu yleisopetuksen ryhméassa vaativat myds hyvét tukitoimet ja
yhteistyoverkostot. Opettajien kokemukset tukitoimien tarpeellisuudesta olivat
vaihtelevat, mutta avustajan rooli nahtiin yhtenevassd maérin téarkedna AS-oppilaan
koulun sujuvuuden ja muiden oppilaiden tyérauhan edellytyksend. AS-oppilaan
integraatioon luokanopettajat suhtautuivat myénteisen realistisesti. Oleellisena
nahtiin, ettd integroitaessa huomioidaan kokonaistilanne. Integroinnissa on
arvioitava tarkasti tilannekohtaiset tekijat eli AS-oppilaan ja muun ryhman kyvyt ja
mahdollisuudet seka saatavilla olevat tarvittavat tukitoimet.

Avainsanat: Aspergerin oireyhtyma, autismi, integraatio, inkluusio, luokanopettaja,
tukitoimet, opetus
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1 JOHDANTO

”...slis tdmé on minusta aika hauskaa, ettéd se on perheen ansiota,
ettd tééa lapsi on niinku hirveen tietoinen siité, ettd hén on erilainen.
Héan sano kun me hiihettiin, ja kun se hiihtdminen on vaikeeta,
ja kun se hiihteli sielld umpihangessa, niin mé sanoin ettéd 'tuu tdhén hiihtéén
se on helpompi’, mutta hdn sanoi, et etkd tiia,
ettd aspergerit hiihtelee omia latujaan’.”

-Opettaja A-

Hans Asperger julkaisi vuonna 1944 artikkelin, missa han kuvasi Aspergerin
oireyhtyman tunnuspiirteitd. Mielenkiinto tata oireyhtymaa kohtaan on
kasvanut suuresti vuodesta 1981, jolloin psykiatri Lorna Wing kaansi
englanniksi edellda mainitun Aspergerin artikkelin. Siitd lahtien on syntynyt
kiintoisaa keskustelua Aspergerin oireyhtymén diagnoosin saaneista
henkildistd ja heiddn asemastaan koulutuksessa ja tydelamassa eli
ylipaatdnsd yhteiskunnan jasenina. Suomessa tehtiin ensimmaiset
Aspergerin oireyhtyman diagnoosit vasta 1980-luvun lopulla. Aspergerin
oireyhtyméa on neurobiologinen keskushermoston kehityshéirié, jonka syita ei
tarkasti tunneta. Oireyhtyma ilmenee hyvin eriasteisena ja erityyppisena,
mutta tyypillisimmat piiteet nakyvéat henkildn vaikeuksina sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja kayttaytymisessa. Aspergerin oireyhtyma luokiteliaan
autismin kirjoon kuuluvaksi omaksi itsenaiseksi alaryhmaéksi.

Taman paivan koulumaailmaa pyritdén kehittdmaan pois eriytyneista
opetusmuodoista eli tavoitteena on yleisopetuksen ja erityisopetuksen
yhdistdminen eli integraatio ja/tai inkluusio, jolloin tarkoitetaan kaikille
yhteistd koulua. Vaikka ndistd paamaaristd ja tavoitteista Suomen
koulumaailma on vield kaukana, ldhes jokaiselia opettajalla on kokemuksia
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisesta, vaikka han olisikin

luokanopettaja ja toimisi yleisopetuksen ryhmaéssa. Jokaisella oppilaalla on



juuri ne erityiset piirteet, jotka tekevat hanestd oman yksildllisen persoonan.
Toiset tuntuvat sopeutuvan piirteineen kouluun paremmin kuin toiset ja nama
jalkimmaiset ovat usein opettajan haasteellisimpia oppilaita. Moni Aspergerin
oireyhtymadiagnoosin saanut lapsi on juuri tdllainen haasteellinen ja
haastava oppilas, jonka kanssa opettaja joutuu usein rhiettiméén, miksi
perinteiset opetus- ja kasvatusmenetelméat eivat toimikaan tdman lapsen
kohdalla. Opettaja saattaa kohdata Asperger-lapsen, jolla on erinomaiset
akateemiset taidot, mutta vaikeuksia selviytyd yksinkertaisista arkipaivan
askareista. Toisaalta on vaarallista ajatella kaikkien AS-henkildiden
mahtuvan samaan muottiin, koska kaikilla heillda on omat yksil6lliset

piirteensé ja tarpeensa.

Koska Aspergerin oireyhtymad on Suomessa suhteellisen uusi asia, ovat
opetuskaytanteet muovautuneet vasta muutamien vuosien ajan. Itse
kohtasimme Aspergerin oireyhtyman muutamia vuosia sitten toimiessamme
molemmat tahollamme opettajina. Oppilaan erikoinen kéytds heréatti
hammennysta, mutta myds kiinnostusta. Miksi han kayttaytyy noin? Mita
minun pitdisi tehdd kun han kayttdytyy noin? Nama kysymykset toimivat
tutkimuksemme l&htélaukauksina. Tutkimuksessamme pyrimme
tutkimusaineiston ja teorian awvulla kuvaamaan ja ymmartamaan
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ilmi6ta, kuinka luokanopettajat kokevat
AS-oppilaan ja hanen opettamisensa yleisopetuksen ryhmassa.
Tutkimuksellamme olemme hakeneet vastauksia seuraaviin kysymyksiin:
Millaisia erityisjarjestelyitda ja opetuksessa huomioitavia seikkoja
luokanopettajat nakevat tarpeellisina, kun opetettavana on AS-oppilas? Mitka
yhteistydmuodot ja tukitoimet luokanopettajat ovat kokeneet tarpeelliseksi
opettaessaan AS-oppilasta yleisopetuksen oppilasryhmassa? Miten
luokanopettajat kokevat AS-oppilaan integraation yleisopetuksen ryhmaan?

Tutkimuksemme on otteeltaan laadullinen ja tapaustutkimuksen kaltainen.
Lahestymistapamme tutkimaamme ilmiétd kohtaan on hermeneuttinen ja
fenomenologinen. Hermeneuttinen tarkastelutapa tahtaa tutkimuskohteen
mahdollisimman syvalliseen tulkintaan ja ymmartamiseen siten, etta

tutkittavien eldmismaailman merkitysyhteydet sailyisivat mahdollisimman



muuttumattomina. Fenomenologia on filosofinen tarkastelu, jonka kohteena
on mikad tahansa ihmiselaman ilmié juuri sellaisena, kuin se nayttaytyy
ihmisten kokemuksena. Tutkimusaineiston kokosimme puolistrukturoidulla
teemahaastattelulla kolmelta luokanopettajalta, jotka ovat opettaneet AS-
oppilasta yleisopetuksen opetusryhmassa. Haastatteluaineiston analyysissa
sovelsimme Amedeo Giorgin fenomenologista psykologian

analyysimenetelmaa.



2. AUTISMI

Taman luvun alussa kuvaamme Aspergerin syndrooman -(AS) ja autismin
suhdetta, koska Aspergerin oireyhtyma luokitellaan autismin kirjoon
kuuluvaksi tilaksi. Luvun toisessa osassa esittelemmekin autismin piirteita ja
etiologiaa. Kolmannessa osassa tuomme lyhyesti esiin muita autismin
sukuisia hairioitd, koska usein ennen Aspergerin oireyhtyméan lopullista
diagnosointia on mahdollisesti kayty keskustelua toisista diagnooseista,
kuten esimerkiksi ADHD:std tai Touretten oireyhtymastid. N&issd muissa
autismin sukuisissa hairidissa voi esiintyd samoja oireita, kuin Aspergerin

oireyhtymassa tai kyseisia hairi6ita saattaa ilmeta myés AS-henkil6lla.

2.1 Aspergerin oireyhtymé ja autismi

Aspergerin oireyhtymalld tarkoitetaan kontakti- ja kayttaytymisongelmien
yhdistelmaa, joka on tyypillista tietylle ryhmalle lapsia noin kuuden vuoden
iasta alkaen. Tilaan ei tutkimusten mukaan voida merkittavasti vaikuttaa ja se
on ilmeisen pysyvaa laatua. Tutkijat kayvat keskustelua siitd, onko kyse
ainoastaan poikkeavasta persoonallisuudesta, lievdstd autismin muodosta
vai suorastaan normaalitasoisten ja lahjakkaiden henkildiden autismista
(Gillberg 1999a, 155). Aspergerin oireyhtymésta on viime vuosina julkaistu
sadoittain tieteellisia artikkeleita ja nykyisin AS-oireyhtymd on erds
psykiatrian ja erityispedagogiikan tutkituimmista tiloista (Gillberg, 1999b, 17).
Edelleenkaan ei Aspergerin syndrooman asema diagnostiikassa ole taysin
vakiintunut ja esimerkiksi lkonen (1998, 67) esittelee Lorna Wingin ajatuksen
Aspergerin syndroomasta ja autismista "saman puun oksina”, jolloin niissa on
samoja, yhteisia vaikeuksia (nk. Wingin triadi):

1.->kykenemattémyys sosiaaliseen vuorovaikutukseen etenkin ikatovereiden
kanssa

2.->puutteellinen kielellinen ja ei-kielellinen kommunikaatiokyky



3.->rajoittunut  sisdinen mielikuvitusmaailma, jonka sijalla on toistavaa

toimintaa ja/tai yksipuolisia kiinnostuksen kohteita

Wingin triadia ovat edelleen kehitelleet Gillberg ja Gillberg (Ilkosen, 1999, 67-
68 mukaan) tavalla, jossa Aspergerin oireyhtyma esitellaan autismin

alaryhména jaoteltuna ongelmien vaikeusasteen mukaan:

Vaikea kehitys- Lievi/keskiasteinen Normaali/normaalin
vammaisuus kehitysvammaisuus ylittdvi lahjakkuus
”Kannerin ryhma” ”Aspergerin ryhmi”
< —>
vaikeita < ongelmia —»> lievid
Wingin triadissa

KUVIO 1. Aspergerin oireyhtyma autismin alaryhména (Gillberg & Gillberg
1989, lkosen 1998, 67-68 mukaan)

2.2 Autismin kuvausta

Kun ihminen kayttaytyy jollakin tavalla muista poikkeavasti, yritetddn hanen
erikoiselle kaytokselleen loytada jokin selitys ja nimitys. Outoa ja
tavallisuudesta poikkeavaa kaytostd on kuvattu lapi kirjoitetun historian,
mutta vasta viime vuosikymmenien ihmistutkimus on tuonut meille uuden
kadsitteen, autismi, jota kaytetdaan nykyaan kuvamaan tiettyd ongelma- ja
asiakasryhmaa. Monet kirjallisuuden kuvaukset poikkeavista lapsista tai jopa
eldinten kasvattamista ihmisistd on esitetty olevan autisteja, tunnetuimpana
lienee Kaspar Hauser, Amala ja Kamala seka Genie. Kaikille naille ja monille
muille kirjallisuudessa kuvatuille henkil6ille oli ominaista puhumattomuus
seka tietyntyyppinen kayttaytyminen, minka useimmiten arveltin olevan
luonnonoloissa elamisen seurausta. Todellisuudessa nama esimerkkihenkilot
ovat todenndkdisesti olleet autistisia henkiléita, joilta puuttuvat tietyt

sosiaalisen vuorovaikutuksen kyvyt. (lkonen, 1998, 12-19.)
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Autismin  kijoon mahtuu  monentyyppista  kayttaytymista, lievista
kommunikaation ongelmista  taydelliseen  puhumattomuuteen ja
eristaytymiseen ympérdivastd maailmasta. Yhteistd kaikille autistisille
syndroomille on poikkeava tai jopa kokonaan puuttuva sosiaalinen
vuorovaikutus, samoin kielellisen vuorovaikutuksen vaikeudet seka
kayttaytymisen poikkeavuudet, kuten rajoittunut tai toistava kayttaytyminen.
(Timonen, 1991, 4-5.) Muutokset paivittaisissa rutiineissa aiheuttavat usein
raivokohtauksen ja laheiset joutuvat pitaytymaan tarkoissa rituaaleissa mikali
haluavat asioiden sujuvan. Tata Gillberg (1999a, 24) kutsuu
"muuttumattomuuden vaatimukseksi® (insistence of sameness). Autisteilla
esiintyy myds poikkeavaa reagointia erilaisiin aistiarsykkeisiin. Han saattaa
kokea toisen henkilén hipaisun ihollaan hyvin epamiellyttédvana tai ei toisaalta
reagoi arsykkeeseen, mikd normaalisti aiheuttaa ihmiselle kipureaktion.
Gillberg (1999a, 18) korostaa, ettd luultavasti autisti ei ymmarra toisten
ihmisten ajattelevan ja kokevan itsensa muista erillisind yksildina. Autistilla
voi esiintyd myds uni- ja syémishairidita ja erilaista itsed vahingoittavaa

kayttaytymista, jota on usein myés varsin vaikea hoitaa (Gillberg 1999a, 27).

2.2.1 Autismin etiologiaa

Ensimmaisen kerran autismi-kasitettda kaytettiin skitsofrenia-tutkimusten
yhteydessa viime vuosisadan alussa, jolloin termiila kuvattiin skitsofreenisten
henkildiden halua vetadytya omiin oloihinsa. Talldin tutkijat olivat sitd mielta,
ettd skitsofrenia johtaa henkildn alylliseen lamaantumiseen, dementiaan.
Toisen maailmansodan jalkeen autismin katsottin olevan “lapsuusian
skitsofreniaa”, joka ilmenee varhaisessa vaiheessaan hieman eri tavalla kuin
aikuisena. Myb6hemmin on lapsuusidn skitsofrenia erotettu selkeasti
autismista. Maaritelmat ovat kuitenkin kulkeneet jossakin maarin rinnakkain
viime vuosiin saakka, lapsuusian skitsofrenia on yhdistetty laajaan autismin

maaritelmaan. (lkonen, 1998, 20.)
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Nykyaikaisen autismikasityksen perustan loi amerikkalainen psykiatri Leo
Kanner vuonna 1943. Han erotti tietylia tavalla kayttaytyvat lapset
psyykkisesti kehitysvammaisista tai muista kehityksen ongelmista karsivista
lapsista. Kannerin kuvausten mukaan kaikilla hanen kuvaamillaan lapsilla oli
vaikeuksia luoda tunnepitoinen kontakti toiseen ihmiseen. Kaikkein
tarkeimpéna oireina han piti kyvyttomyytta ottaa kontaktia muihin ihmisiin ja
tarve samankaltaisuuden sailyttdmiseen ymparistéssa. Autistisen henkilén
maailma saattaa menna pirstaleiksi niin kutsutun normaalin ihmisen
nakokulmasta mitattéman pienen muutoksen vuoksi. Autistisilla henkiléilla on
erittdin suuri tarve paivittaisiin rutiineihin ja rituaaleihin ja usein suuria
vaikeuksia ottaa tai pitda kontakti muihin ihmisiin. Muita Kannerin kayttamia
diagnoosikriteereita olivat mm. kielelliset vaikeudet, kiinnostuneisuus esineiin
ja hyva motorinen koordinaatio seka hyva alyllinen potentiaali. (lkonen, 1998,
21)

Autismia on pyritty selittamaan Kannerin jalkeen useilla erilaisilla
selitysmalleilla, jotka ovat saaneet aikanaan vankkumattoman kannatuksen,
kunnes niistd moni on mydhemmin todistettu virheellisiksi. Esimerkkind
mainittakoon nk. psykodynaamisen koulukunnan nakemys 1950- ja 1960-
luvuilla. Psyykkisid ongelmia tarkasteltiin psykogeenisen selitysmallin avulia,
jonka mukaan ihmiseen vaikuttaa eniten sosiaalisen ympariston tekijat. Nain
ajatellen autismikin paadyttiin esittamaan sosiaalisena ongelmana. Perhe,
ldhinna Kkiireiset uradidit eivat ole pystyneet solmimaan tunnesidetta
kasvavaan lapseen, joka on jaanyt vaille lapsuuden perustarpeiden
tyydyttdmista. Tassa vaiheessa puhuttiin tunnekylmista "jadadkaappiaideista” ja
pitkalle koulutetuista vanhemmista, jolloin perusteluina oli muun muassa se,
ettd autistien sukutaustaa tutkittaessa havaittiin, ettd heilla oli tavallista
useammin korkeasti koulutetut vanhemmat. Tama syyllisti luonnollisesti
vanhemmat vuosikymmeniksi. Mydhemmin on ftodistettu, ettd apua
lapselleen hakivat useimmiten juuri pitkalle koulutetut vanhemmat, joten heita
oli luonnollisesti myds sairauskertomuksissa yliedustettuina. Sosiaalisen
ympadristén merkityksen tarkeyttd korostivat monet aikansa tutkijat, jotka
suunnittelivat mm. autistisille lapsille soveliasta ymparistdéd, mika toisten

lasten kohdalla sai edistymistad aikaan, kun taas toiset autistiset lapset eivat
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kyseisestd hoidosta hydtyneet. Autismitutkimukseen psykodynaamisen
koulukunnan nakemykset vaikuttivat kuitenkin vuosikymmenia voimakkaasti.
(Ikonen, 1998, 26.)

Parin viime vuosikymmenen ajan autismilla on nahty olevan myos biologinen
tausta. Erds uusi teoria l6ytyy lkosen (1998, 27) mukaan Alvarezilta, jonka
nakemyksen mukaan autismi voi olla seurausta biologisesta perimasta,
olosuhteiden aiheuttamasta traumasta ja/tai sairaudesta. Ympériston
vaikutuksesta voi aiheutua autismin poikkeava biologinen perusta tai p&in
vastoin eli eron tekeminen syysuhteiden vélilla on vaikeaa, koska molemmat
seikat vaikuttavat aina vastavuoroisesti molempiin suuntiin. Tata teoriaa eivat
kuitenkaan kaikki allekirjoita. Onkin vaikea kuvitella ymparistéolosuhteiden
vaikuttavan perimaan niin, ettd neurologisin kuvantamismenetelmin todetut
poikkeavuudet olisi aikaansaanut muuttuneet tai vaikeat olosuhteet. Jo
kuusikymmeniuvulla autismille haettiin selitystd keskushermostovauriosta, ja
viime vuosien tutkimukset ovat todistaneet, ettd kyse on mahdollisesti
aivorungon mesolimbisen alueen dopamiiniaineenvaihdunnan - hairibsta
(lkonen 1998, 33, 35).

Nykykasityksen mukaan autismin aiheuttajana pidetdan seké biologisten etté
psykologisten tekijoiden vaikutusta, niin kutsuttua kaksoisselitysmallia.
Voidaan ehkad ajatella, ettd jo biologiselta perustaltaan poikkeava
vuorovaikutuskyky ympariston kanssa voi entisestaan vaikeutua tai helpottua
ymparistéolosuhteiden vaikutuksesta. (Ilkonen, 1998, 36; Timonen, 1991, 5.)
Tama antaa mahdollisuuden ajatella myés autistisen henkilén kuntoutusta
laajemmin. Jos autismia pidetdan pelkastddn biologisena poikkeavuutena,
jaa kuntoutuksen nakokulma silloin lilan kapea-alaiseksi. Kuntoutuksen
suunnittelussa sekd pyrittdessd ymmartdmaan autistisen  henkilén
kayttaytymistda on biologisen taustan lisdksi otettava huomioon
tilanneanalyysi eli se konteksti, missa autistinen henkilé eld4. (lkonen 1998,
37.)

Autismin tutkijat ovat tuoneet esille myos erdén teorian selittéméén osaltaan

autismin etiologiaa. Tasta kaytetdan nimea "mielen teoria” (Theory of mind).
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Se tarkoittaa ihmisten kykya kasittdd asioiden abstrakteja sisditoja ja
erityisesti henkilén kykyd ymmartaa toisen ihmisen ndkdkulmaa erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa. (lkonen 1998, 37.) Jos henkildlla on tama kyky
puutteellinen, ei liene mikaan ihme, ettd hanen on vaikea toimia sosiaalisissa
ympyroissa, koska han ei tiedd, mita haneltd odotetaan kulloisessakin
tilanteessa, eikd hanelld ole kasitystd siitd, mitd muut mahdollisesti
ajattelevat hanen erikoisesta kaytoksestdan. Kyvyttdmyys sosiaalisten
tilanteiden ymmartdmiseen ja niissd toimimiseen saattaa nayttaytya
autisteilla lahes taydellisena kiinnostuksen puutteena muita ihmisia kohtaan.
Onkin mielenkiintoista kuvitella, mitad liikkuu autistisen henkilén mielessé
hdnen kohdatessaan erilaisia ihmisid tai tilanteita, jos h&nen aivojensa
vastaanottamat viestit poikkeavat suuresti ei autistisien henkildiden
kokemuksista. Talléin moni kasittamatén asia autistin eldméassad saattaa
saada kokonaan uuden merkityksen, jos pysdhdymme tarkastelemaan asiaa
autistin nakokulmasta. Tosiasia kuitenkin on, ettd autistinkin on jossakin
maarin kyettdva sosiaalisen vuorovaikutuksen oppimiseen, koska on hyvin
vaikea elaa taydellisessa erityksessd muiden ihmisten keskelld. Siksi
autistien kuntoutusta pidetaan hyvin tarkeéna ja on arveltu jopa 40% saavan

avun erilaisista kuntoutusmenetelmista. (lkonen, 1998, 42.)

Nykyinen kasitys autismista on hyvin toisenlainen kuin 1900-luvulla
skitsofreniatutkimuksen aikaan. Vuosikymmenien tutkimukset ovat paatyneet
osoittamaan, ettd ei ole olemassa vain yhdentyyppistd autismia vaan
puhutaan autistisista syndroomista, joilla on perusolemus sama,
kommunikaation ja kielen kasittelyn vaikeudet, mutta joiden ilmenemismuoto
on hyvin moninainen. Taman vuoksi my6s kuntoutuksen ja erilaisten
terapioiden on perustuttava laajaan psykologiseen ja erityispedagogiseen
tutkimukseen. (lkonen 1998, 11.)
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2.3 Autisminsukuiset héiriot

2.3.1 Disintegratiivinen héirié

Disintegratiivistd hairiota kutsutaan myds Hellerin dementiaksi ja
disintegratiiviseksi psykoosiksi. Normaalisti tai lahes normaalisti ensimmaiset
ikdvuodet kehittynyt lapsi taantuu suhteellisen &kisti, eristaytyy muista
lapsista ja alkaa menettaa jo hallitsemansa puhekielen. Taantumavaiheen
aikana, joka kestdd muutamista viikoista vuoteen, lapsen useimmat toiminnot
taantuvat ja yliaktiivisuus lisdantyy. Taantumavaiheen jalkeen kayttaytymista

on vaikea erottaa autismista. (Gillberg, 1999a, 29.)

2.3.2 Lapsuusién skitsofrenia

Lapsuuden skitsofreniaa voi esiintyd 5-10 vuoden ikéisellad lapsella ja sen
oireet muistuttavat suuresti aikuisidn skitsofrenian oireita, johon liittyy harha-
aistimuksia ja epatavallista ajatuskulkua. (Timonen 1999, 10, Gillberg 1999a,
30). Gillberg mainitsee lapsuuden skitsofreenikoiden olevan lahjakkuudeltaan
tavallisesti parempitasoisia kuin autistiset lapset. Lapsuuden skitsofrenian on
katsottu olevan eritdin harvinainen. Gillberg (1999a, 30) arvelee koko
Ruotsissa olevan alle kymmenen skitsofreenikkolasta ja Suomessa tama

luku tuskin lienee suurempi vaestomaaraan suhteutettuna.

2.3.4 Epilepsia

Erityisesti epilepsian yhteydessd on tavattu myds erilaisia kontakti- ja
kommunikaatiovaikeuksia jopa niin, ettd autismidiagnoosia harkitaan.

Tallaiset lapset kayttaytyvat aika ajoin yhtd eristaytyvasti kuin autistiset
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lapset. Myds kayttaytymisen ongelmat seka kielelliset vaikeudet ovat samaa
luokkaa. Autistiset oireet kuitenkin paranevat tai vdhenevat mikali taustalla

vaikuttava epilepsia saadaan hallintaan. (Gilberg 1999a, 31.)

2.3.5 DAMP, ADHD ja MBD

Lapsia, joilla on erilaisia keskittymiseen tai motoriseen suorittamiseen liittyvia
hairioita, kuvataan useilla eri termeilla. DAMP (deficits in attention, motor
control and perception) eli keskittymisen, motoriikan ja hahmotuksen hairid,
on varsin kaytetty lantisen naapurimme alueella. ADHD (attention deficit/
hyperactivity disorder) ja MBD (minimal brain dysfunction, lieva aivojen
hahmotushairié) ovat Suomessa ehka laajemmin tunnettuja termeja. MBD-
kasitteesta ollaan myds Suomessa hiljalleen luopumassa ja siirtymassa
kayttamasn ADHD- nimikettd. ADHD ja MBD aiheuttavat lapselle
tarkkaavaisuusongelmia, ylivilkkautta, kémpelyytta ja erilaisia
hahmotushairitita seka oppimisvaikeuksia. Taman tyyppisistd ongelmista
karsivilla lapsilla esiintyy joskus niin selvid autistisia piirteitd, etta niita on
vaikea erottaa autismista. (Michelson, Saresma, Valkama ja Virtanen 2000,
11, 23.)

2.3.6 Dysfasia

Dysfasialla tarkoitetaan kielen kehityksen vaikeutta, johon liittyy puheen
tuottamisen ja ymmartéamisen hairié, joka ei kuitenkaan johdu psyykkisista tai
neurologisista syista. Se voi ilmeta esimerkiksi rajoitettuna tai hitaana puheen
kehityksena tai muina puheen ja kielen poikkeavuuksina. Puhe saattaa olla
epaselvaa tai sisalldllisesti kdyhaa, lapsen on vaikea léytda sanoja ja usein
esiintyy myds aannevirheitd tai puutteellista puheen rytmia. Dysfaattisilla

lapsilla esiintyy myos heikkoa motoriikkaa ja oppimisvaikeuksia. Dysfasiaan
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saattaa liittyd myds autistisia oireita, joiden vuoksi tarkemmat tutkimukset
ovat tarpeen. (Michelson ym. 2000, 26-27.)

2.3.7 Touretten oireyhtymé

Aspergerin oireyhtymaa késittelevassa kirjallisuudessa on yleensa mainintoja
myds tic-hairibista eli tahattomista nykaysliikkeistd, joita esiintyy suurella
osalla Asperger-henkildista. Aspergerin oireyhtymaan liittyy toisinaan myos
Touretten oireyhtyma, erdan tutkimuksen mukaan noin joka kymmenennella
koululaisella, jolla oli diagnosoitu AS-oireyhtyma, oli myds Touretten
syndrooma. (Gillberg 1999b, 60.) Touretten oireyhtymaan liittyy tahattomien
nykaysliikkeiden lisdksi muun muassa &antelyd, silmien rapsyttelya ja
tahatonta kiroilua tai merkityksettémia sanoja tai sanontoja. Oireet voivat
vaihdella erittdin lievistd, jolloin nitd voidaan pitda henkilon
persoonallisuuteen kuuluvina, lahes vammauttaviin, sosiaalista
kanssakaymistd rajoittaviin oireisiin. Nykydan nykimisoireiden katsotaan
syntyvdn hermoston poikkeavan toiminnan seurauksena, joita psyykkiset ja
sosiaaliset tekijat, kuten stressi, voivat pahentaa. Touretten oireyhtymaan
littyy myds perinndllisyys, vaikka yksityiskohtaista periytyvyytta ei ole viela
kyetty selvittdmaan. (Gillberg 2001, 13-21, 53.)
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3. ASPERGERIN OIREYHTYMA

Tassa luvussa esittelemme Aspergerin oireyhtyman oireita ja diagnostiikkaa.
Suomessakin on AS- oireyhtyman tunnettavuuteen laajalti vaikuttanut
ruotsalainen lastenpsykiatri Christopher Gillberg, joka on julkaissut useita
kirjoja ja tutkimusraportteja Aspergerin syndroomasta. Keskitymme
diagnostiikka- osuudessa lahinnd Gillbergin julkaisemiin
diagnoosikriteereihin, muut kriteeristét ovat paljoiti samankaltaisia, vain
joitakin vivahde-eroja esiintyy. Esittelemme myds Aspergerin oireyhtymaan
littyvia tyypillisid piirteitd, jotka aikaansaavat omalaatuista kaytésta ja
ongelmia ihmisten valisessd kanssakdymisessa. Luvun loppuosassa
keskitymme Asperger-oppilaan koulunkayntiin ja siihen liittyviin asioihin,
kuten erilaisiin tukitoimiin ja AS-oppilaan kuntouttavaan opetukseen seka

moniammatilliseen yhteistyéhon eri kuntouttavien ryhmien valilla.

3.1 Yleisté

Aspergerin syndrooma (AS) on neurobiologinen keskushermoston
kehityshairid, joka nakyy henkildn sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
Aspergerin syndroomaa on arveltu esiintyvdn noin neljalld ihmisella
tuhannesta, pojilla se on ainakin nelja kertaa yleisempi kuin tytsilla
(Nieminen, Kulomaki, Ulander & von Wendt 2000, 967). Sen syita ei viela
tarkasti tunneta, mutta perinnéllisyydella lienee vaikutuksensa, joidenkin
tutkimusten mukaan AS-henkildiden aivojen rakenteessa saattaisi olla
poikkeavuutta. AS-oireyhtyma luetaan kuuluvaksi autistisiin hairidihin ja
samaan kategoriaan luetaan myds Kannerin oireyhtyma (autismi tai

varhaislapsuuden oireyhtyma) ja muut autismin kaltaiset, tarkemmin
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maarittelemattomat tilat (lievat toiminnan vajavaisuudet). (Gillberg 1999b, 82-
87.)

Viimeisen vuosikymmenen aikana Aspergerin oireyhtyma on saanut laajalti
huomiota ja siita on julkaistu sadoittain tieteellisia artikkeleita. Neurologisen
tutkimuksen kehitys viime vuosina on myds mahdollistanut Aspergerin
oireyhtyman alkuperan selvittelyn. Tarkasti oireyhtymén etiologiaa ei
kuitenkaan tunneta. Perintdtekijoilla on ilmeinen vaikutus, myo&skaén
ymparistotekijdiden vaikutusta ei voida poissulkea (Nieminen ym. 2000, 967-
972). Gillberg (1999b) toteaa myodskin, ettd AS-oireyhtymédn syyt ovat
epaselvat, ne saattavat olla perinnéllisia tai esimerkiksi sikickaudella viruksen
aiheuttamia. Usein Asperger-tyyppisia oireita esiintyy suvuittain, eikd ole
ollenkaan harvinaista, ettd Aspergerdiagnoosin saaneen lapsen
vanhemmista ainakin toisella esiintyy oireyhtyméssa kuvattuja oireita.
Sosiaalisten syiden ei ole todettu johtavan Aspergerin oireyhtyman kaltaiseen
tilaan, kasvatuksella ei siis ole vaikutusta, eikd se ole esimerkiksi
vanhempien liian I6ysdn kurin seurausta, kuten joskus on saatettu arvella.
(Gililberg 1999b, 32, 42).

3.2 Diagnoosi

limiéta on tutkinut jo 1940-luvulla saksalainen lastenlaakari Hans Asperger,
jonka mukaan oireyhtyma nimettiin vasta noin viisitoista vuotta sitten. Han
julkaisi tutkimuksen "autistisesta persoonallisuushairiosta” tutkittuaan ilmiéta
useita vuosia. Samaan aikaan Aspergerin kanssa AS-oireyhtyman kaltaisen
tilan kuvasi my6s venaldinen neurologi Ssucharewa. Molemmat tutkimukset
jaivat kuitenkin vuosikymmeniksi unohduksiin, kunnes vasta 1980-luvulla
englantilainen lastenpsykiatri Lorna Wing esitteli Hans Aspergerin tydn
englanninkieliselle maailmalle. Myés Leo Kanner kuvaili Aspergerin

oireyhtyman kaltaista tilaa jo Aspergeria aikaisemmin nimittden sitad



19

varhaislapsuuden autismiksi. Erona Aspergerin esittelemiin henkilihin
Kanner kuvaili yleensa heikkolahjaisia lapsia, joilla oli jokin epéatavallinen
lahjakkuuden alue, kun taas Hans Aspergerin kuvailemat lapset olivat
tavallisesti normaalilahjaisia tai jopa erittdin alykkaitd henkilita. Kannerin
tutkimus saavutti laajempaa huomiota kuin Aspergerin tai Ssucharewan,
johtuen luultavasti tutkimuksen englanninkielisyydesta. Vuosikymmenid
henkilét joilla oli Aspergerin oireyhtyméa olivat saaneet diagnoosikseen
klassisen autismin tai aikuisilla jopa skitsofrenian. (Gillberg 1999b, 82-87;
Frith 1991, 2-6.)

Hans Asperger ei omissa julkaisuissaan asettanut mitdan tiukkoja
madaritelmakriteereja AS-oireyhtyman diagnosoimiselle ja Lorna Wingkin vain
luetteli AS-oireyhtyman tilaan liittyvat tyypillisimmat oireet (Gillberg 1999b,
16). Vuonna 1988 Gillberg ja Gillberg luettelivat ensimmaiset systemaattiset
diagnoosikriteerit, jotka perustuvat Hans Aspergerin alkuperédiskuvaukseen
muutamasta pojasta, joiden oireista Asperger itse kaytti nimitystad autistinen
persoonallisuushairié. Suomessa ensimmaiset diagnoosit tehtiin 1980-luvun
loppupuolella ja laajemmin tunnetuksi AS-oireyhtyméa on tullut vasta viime
vuosina. Nykyaan tutkimuksessa kadytetdan vahintadn neljdd Aspergerin
oireyhtyman maaritelmaa, Gillbergin ja Gillbergin (taulukko 1.) lisaksi
kaytéssa on Szatmarin vuonna 1989 esittelema kriteeristé (LHTE 1), WHO'n
ICD-10 tautiluokitus vuodelta 1993 (LIITE 2) sek& amerikkalaisten tekema
DSM-IV-kriteeristd. (LIITE 3) (Gillberg 1999b, 17-23).



20

TAULUKKO 1. Aspergerin oireyhtyma: diagnoosikriteerit (Gillberg & Gillberg
1999b, 17-18)

a)
b)

c)

3.

a)
b)

. Suuria vaikeuksia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa

(véhintdén kaksi seuraavista)

kyvyttdémyytta kontaktiin samanikéisten kanssa

kontaktit samanikaisiin eivat nayta olevan tarkeita
kyvyttomyyttd ymmartaa sosiaalisia vuorovaikutuksen viesteja

sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopimatonta kayttaytymista

Yksipuolisia, kapea-alaisia kiinnostuksen kohteita:
(vdhintédén yksi seuraavista)

jotka syrjayttavat kaikki muut puuhat

joita toistetaan kaavamaisesti

joihin sisaltyy ulkoa opittua tietoa ilman syvéllisempaa merkitysta

Pakonomainen tarve luoda rutiineja ja harrastuksia:
(vdhintdén yksi seuraavista)

jotka hallitsevat henkilén koko olemassaoloa

joihin pakotetaan toisetkin ihmiset osallistumaan

Puheen ja kielen ongelmia:

(vdhintdén kolme seuraavista)

puheen kehitys myéhassa

ulkoisesti erinomainen puheilmaisu

muodollinen ja pikkutarkka puhe

omalaatuinen puhemelodia: yksitoikkoinen, kimeé tai muuten poikkeava
aani

puutteellinen kyky ymmartaa puhetta seka siihen liittyen vaarinkasityksia,

jotka koskevat sanojen kirjaimellista/kuvaannollista merkitysta.

Ongelmia ei-sanallisessa kommunikaatiossa:

(vdhintdén yksi seuraavista)
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a) eleiden kaytt rajoittunutta

b) kédmpeld kehonkieli

c) ilmeet niukkoja

d) poikkeavia kasvonilmeita

e) omalaatuinen, tuijottava katse

6. Motorinen kémpelyys

tulee ilmi neurologisessa tutkimuksessa

(Suomennos: Klara ja Kydsti Hallikainen)

Aspergerin oireyhtyman diagnoosi tehdaan kayttaytymisen perusteella
useimmiten kouluikdisend, jolloin tyypilliset kayttaytymisen piirteet tulevat
esille. Myds aikuisialla diagnosointi on mahdollista. Yleensa alle nelivuotiaille
diagnoosin tekeminen on varsin vaikeaa, vaikka erityispiirteet saattavat
nakyd jo paljon aikaisemmin. (Nieminen ym. 2000, 967-972.) Tavallisesti
vanhemmat havaitsevat lapsessaan jotakin erikoista taman ollessa
muutaman vuoden ikdinen, kayttdytymiseen saattavat kiinnittdd huomiota
myds sukulaiset tai hoitajat. Vuorovaikutuksen ongelmat tulevat kuitenkin
selvimmin esille kouluikdan tultaessa. (Gillberg 1999a, 158.) Varhaisimpia
oireita voivat olla esimerkiksi univaikeudet, itsepéisyys, puutteellinen
tarkkaavaisuus, passiivisuus sekd myoskin kielen, puheen ja &anen
omalaatuinen kehitys (Gillberg 2001, 16.) Suomessa Aspergerin oireyhtyman
diagnoosin tekee lastenneurologi tai lastenpsykiatri. Opettajille on tarkoitettu
Aspergerin oireyhtyman seulontalomake Asperger Syndrome Screening
Questionnare (ASSQ). Kaytdssa on myds vanhemmille tarkoitettu strukturoitu
haastattelu jota taydennetddn neuropsykologisella tutkimuksella lyhyella

osastoseurannalla tai avohoidossa. (Nieminen ym. 2000, 967-972).
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3.3 Aspergerin oireyhtymédn ominaispiirteitd

3.3.1 Vaikeudet sosiaali.éessa vuorovaikutuksessa

AS-henkil6lld on suuria vaikeuksia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Han ei
useinkaan kykene kontaktiin samanikaisten kanssa, vaan saattaa viihtya
lapsena ainoastaan aikuisten seurassa, jolloin han kokee saavansa
tasoisensa juttukaverin. Tosin hdn saattaa viihtyd itseddn huomattavasti
nuorempien seurassa, jotka voivat ihastua hanen pohjattomaan
tietdmykseensd ja viisauteensa. Kayitaytyminen saattaa olla my6s
tilanteeseen sopimatonta, lapsi saattaa toimia “totuudentorvena” ja
kommentoida suureen daneen asioita, jotka saattavat olla totta, mutta joista
yleensa vaietaan, mm. ihmisten ulkondké6n ja muihin tdmankaltaisiin asioihin
littyvat seikat. Lapsi ei suostu teeskentelemaan, vaan on patologinen
totuudenpuhuja. Tama herattdd usein hammennysta ja ajatuksen, etta lasta
ei ole ollenkaan kasvatettu, kun han paastelee suustaan mita sattuu.
(Gillberg 1999a, 158; Gillberg 1999b, 43; Nieminen ym. 2000, 967).

Asperger—lapsi ei kuitenkaan kykene arvioimaan kulloistakin sosiaalista
tilannetta, vaan kayttaytyy muiden mielesta sopimattomasti. (Gillberg 1999b,
43; Nieminen ym. 2000, 967) Tama johtaa usein siihen, ettd AS-henkiléon on
hyvin vaikea saada kavereita esimerkiksi koulun pihalla. Tuskin kukaan
haluaa seurustella lapsen kanssa, joka ilmoittaa suureen &aneen toisen
hengityksen haisevan pahalle tai kayttdvan rumia vaatteita. AS-henkiléilla on
siis vaikeuksia tai suorastaan kyvyttdmyytta asettua toisen ihmisen asemaan,
koska han ei kykene ymmartamaan, milta toisesta ihmisestd kulloinkin
tuntuu. AS-lapsi on myds hyvin itsekeskeinen, hén ei juurikaan ole
kiinnostunut kanssaihmisista, eikd kavereiden puute ole useinkaan niin suuri
ongelma héanelle itselleen kuin esimerkiksi vanhemmille. (Ehlers ja Gillberg
1996, 6-9).
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3.3.2 Rajoittuneet kiinnostuksen kohteet

Asperger-henkilolla on myos epéatavallisia, kapea-alaisia kiinnostuksen
kohteita. Jokin harrastus saattaa olla niin kaikennieleva, ettd se syrjayttaa
kaiken muun tekemisen. Kiinnostuksen kohdetta tai harrastusta myos
toistetaan kaavamaisesti, riippumatta siitd, sopiiko se tilanteeseen. Tahan
littyy myos suuri maara ulkoa opittua tietoa, jolla ei kuitenkaan ole sen
syvallisempaa merkitysta. Kiinnostuksen kohde on yleensd varsin kapea,
eivatka siihen liittyvat aihepiirit ole lapselle merkityksellisia. (Ehlers & Gillberg
1996, 9.) Harrastus on usein muiden mielestd kummallinen tai jopa
"kaistapdinen” ja AS-lapsi vaatii muita usein osallistumaan harrastukseensa
luennoimalla aiheesta pitkia aikoja, ilman etta kenelldkdadn on lupaa
keskeyttda. Usein lapsi uppoutuu lahes pakonomaisesti harrastukseensa
niin, ettd koko hereilldoloaika kuluisi kiinnostuksen kohteen parissa ellei
hanta rajoiteta. (Ehlers & Gillberg 1996, 10.)

Harrastuksen kohteena voivat olla mitad erilaisimmat asiat, mutta usein niihin
littyy juuri ulkoa opeteltavaa faktatietoa, esimerkiksi tietokoneet,
matematiikka, dinosaurukset, arkeologia, juna-aikataulut, tahtitiede,
kiinalainen posliini (Gillberg 1999b, 45). Harrastuneisuus saattaa esiintya
myds erilaisten muiden ihmisten mielestad tarpeettomien tavaroiden, kuten
pullonkorkkien, roskien ja mutterien kerailynd (Nieminen ym. 2000, 968).
Harrastuneisuus sailyy yleensa lapi eldaman, kiinnostuksen kohteet voivat
kuitenkin vaihdella vuosien kuluessa. Aikuinen Asperger-henkild saattaa jopa
Ioytdd ammatin erityisharrastuksestaan. Onkin arveltu, ettd yliopistojen
tutkijoina saattaisi toimia varsin usea AS-henkil6. Useimmiten suunnaton
kiinnostus johonkin tiettyyn asiaan rajoittaa henkilén sosiaalista
kanssakaymistd ja AS-henkiléd onkin syytd kannustaa yhteydenpitoon
muihin samanikaisiin ja entistd sosiaalisempaan kayttaytymiseen. (Ehlers &
Gillberg 1996, 9-11.) Vanhemmat tekevdtkin viisaasti rajoittaessaan
erityisharrastukseen kuluvaa aikaa ja kannustaessaan lasta sosiaalisiin
kontakteihin vaikka periksi antaminen olisi paljon helpompaa. AS-henkilén on
kuitenkin aikuisialla selvittdva arkipdivan rutiineista, jolloin tietyt sosiaaliset
taidot on yhteiskunnassa osattava. (Ehlers & Gillberg 1996, 32.)
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3.3.3. Pakonomaisuus ja takerfuminen rutiineihin

Oireyhtymaan liittyy pakonomainen tarve luoda rutiineja, myds muissa kuin
harrastustilanteissa. Rituaalit saattavat olla niin jaykkia, ettda ne hallitsevat
lapsen itsensd lisdksi koko perhettd. (Nieminen ym. 2000, 967-968.)
Pakkoajatukset ja toiminnot saattavat littyd esimerkiksi ruokailuun,
esimerkiksi ruuan on oltava aseteltuna lautaselle tietylla tavalla, lapsi saattaa
sy6dd vain tiettyjd ruoka-aineita tai hdn saattaa ruokailla vain tietyssa
paikassa. Lapsi saattaa kokea esimerkiksi kouluruokailun &arettéman
vastenmielisend ja kieltdytyy esimerkiksi tulemasta ruokalaan tai suostuu
ainoastaan juomaan lasin vettd koulupdivénsd aikana. Ruokailuun liittyy
ongelmia  erityisesti  teini-iassd, jolloin lapsuudessa esiintyneet
paahanpinttymat voivat ilmetd lahes anoreksia nervosa-tyyppisind oireina.
Myds muut arkipaivéan tilanteet, nukkumaanmeno, pukeutuminen, kouluun tai
kauppaan l&ht6 ovat AS-lapsen eldamiassa usein tarkkojen ja ehdottomien
rituaalien saatelem&s. Usein kaykin niin, ettd perheen muut jasenet,
vanhemmat ja sisarukset tekevat mieluummin lapsen vaatimusten mukaan,
kuin vastaanottavat muutoksen aiheuttamat hankaluudet. (Nieminen ym.
2000, 968; Gillberg 1999b, 46.)

Akilliset muutokset AS-lapsen elamissd, kuten  ruokapoydassa
istumajarjestyksen muuttuminen tai opettajan vaihtuminen sijaiseksi saattaa
aiheuttaa ympéristén mielestd kasittamattdméan suuren raivokohtauksen.
Asperger-lapsi ei kykene toimimaan hetken mielijohteesta, vaan asioiden
sujuminen vaatii 18heisiltd tarkkaa ja huolellista valmistautumista. (Gillberg
1999b, 46-47; Nieminen ym. 2000, 968.) Taméa asettaa suuria vaatimuksia
Asperger-lapsen  koulunkaynnille, koulutunnit ovat wusein ennalta
arvaamattomia ja niihin liittyy nopeasti vaihtuvia tilanteita, joissa oppilaalta
vaaditaan joustavaa sopeutumiskykyd. Normaalistikin lapset hakevat
rutiineista turvallisuutta, mutta Asperger-lapsella rutiinien tarve lisdantyy

vuosien mittaan, kun tavallisesti se vdhenee. Pienikin muutos arjen
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toiminnoissa saa henkilon ajatusmaailman niin kaaoksen vaitaan, ettd han
lamaantuu. Pakonomaisuus voi olla jopa niin voimakasta, etta se tayttaa
pakko-oireisen hairién kriteerin. (Ehlers & Gillberg 1996, 11; Gillberg 1999b,
46.)

3.3.4 Puheen ja kielen ongelmat

Aspergerin oireyhtymaan liittyy myos erilaisia puheen ja kielen ongelmia.
Puheen kehitys saattaa olla huomattavasti myohassd. Mahdollisen
viivéstyneen puheenkehityksen jalkeen puhe ilmenee yleensd muodollisena
ja pikkutarkkana, lapsi saattaa jo hyvin nuorena jéljitelld aikuisten puhetapaa
ja intonaatiota. Puheen melodia saattaa olla myds hyvin erikoinen, &&ni voi
olla kimed tai hyvin yksitoikkoinen. AS-lapsi saattaa myds puhua hyvin
hiljaisella tai kovalla a3nella, hyvin paljon tai liilan véhan. Asperger-henkil6lla
on myos puutteellinen kyky ymmartéda puhetta, han kasittdd sanojen ja
sanontojen merkitykset konkreettisesti. Tastd seuraa monia vaarinkasityksia.
Lapsi saattaa alkaa haarukoimaan ruokaa poskensa iholle, kun &iti kehottaa
"panemaan ruokaa poskeen”. (Nieminen ym. 2000, 968.) Kysymykseen
"voitko. avata oven”, lapsi saattaa vastata "voin”, ilman etta tekee elettakaan
avatakseen sen. Lapsi kasitti kysymyksen konkreettisesti, osaako héan avata
oven, eika kehotukseksi avata se (Gillberg 1999b, 47). Tdma voi aiheuttaa
huvittaviakin kommelluksia erilaisissa arkipdivan tilanteissa, mutta joskus
tama puutteellinen kyky abstraktien ilmaisujen ymmértdmiseen voi johtaa
jopa skitsofrenia-diagnoosiin, kun asiakas esimerkiksi la&karin vastaanotolla
vastaa kysymykseen kuuleeko tdma &ania, myoéntavasti, vaikka tarkoittaa
lagkarin puhe&énta, eikd ymmarra 1aékarin kysyvan "paan sisaisista aanista”.
Siksi terveydenhoitohenkilékunnan ja muiden Asperger-henkildiden kanssa
toimivien tulee olla tietoisia oireyhtymén aiheuttamista kayttaytymisen
piirteista, jotta edelld mainituilta vaarinkasityksiltd valtyttaisiin. (Gillberg
1999b, 64-67.)
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Asperger-henkilén puhekieli on muodollista ja hdn saattaa puhua taydellista
kirjakielta, kuitenkaan sanojen merkitykset tai ihmisten kayttamat epasuorat
ilmaukset eivat avaudu AS-henkilélle. Hanen on vaikea "lukea rivien valista”.
Tallaisia ongelmia kutsutaan semanttis-pragmaattisiksi, jolloin semantiikka
selittaa sanan eri merkityksia ja pragmatiikkaa puolestaan tarkoittaa sanojen
kayttéa sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa. (Ehlers ja Gillberg 1996, 15;
Dewey 1991, 193-194.) Ehlers ja Gillberg (1996, 15) arvelevat semanttis-
pragmaattisten ongelmien johtuvan todennadkéisesti Asperger- henkilén
vaikeuksista elaytya toisten ihmisten tunteisiin, kdsityksiin tai ajatuksiin.
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3.3.5 Ei-kielellinen kommunikaatio ja AS-henkilén vahvat puolet

Aspergerin  oireyhtymaan  littyy myds ongelmia - ei-sanallisessa
kommunikaatiossa, joka osaltaan on antamassa henkilsta epatavallista ja
"omituista” vaikutelmaa. Lapsen eleiden kaytté saattaa olla hyvin rajoittunutta
ja kehonkieli kompelda. Asperger-henkild saattaa myos tulla kiusallisen
lahelle tai kaantyd selin puhuessaan toisen ihmisen kanssa. Héanen
kasvonilmeensa ovat usein hyvin niukkoja ja katse saattaa olla tuijottava ja
lapitunkeva. (Gillberg 1999b, 49.) Usein AS-henkildllda ilmenee myods
motoriikassa kémpelyytta ja liikkeet ovat huonosti koordinoituja. Kavely
saattaa olla kdmpelta tai omituisen keinahtelevaa, kadet eivat mydétaile
vartalon liikkeita. Tyypillisesti Asperger-lapsi ei ole kiinnostunut
minkaanlaisesta liikunnasta, etenkadan joukkuepeleista. (Ehlers & Gillberg
1996, 16; Gillberg 1999b, 50.) Joillakin lapsilla esiintyy erikoisia maneereja
tai liioitellun siroja eleitd. Monilla Asperger-lapsilla on stereotyypppisia
liikkeitd kuten kéasien rapsyttelya, sormien levittamista tai nyrkkiin
puristamista. Monilla lapsilla on my6s erityisesti kouluidssa nk. nykaysliikkeitd
(tic-oire). (Gillberg 1999b, 50.) AS-henkilo karsii usein myods nukahtamis- ja
unihairidista ja yliherkkyydestd esimerkiksi kosketukselle, kivulle, kylmalle,
kuumalle, hajuille, mauille tai muille aistimuksille ja siksi lapsi saattaa
esimerkiksi heittda vaatteet pois paaltdan valittaen, etta ne sattuvat. Monet
taidot, jotka tavallisesti saavutetaan i&n mukana, kuten kengannauhojen
solmiminen, Asperger-lapsi oppii hitaasti ja vaatii paljon harjoitusta.
(Nieminen ym. 2000, 967-972.)

Aspergerin oireyhtymaan liittyy monia ongelmia, jotka vaikeuttavat Asperger-
henkilén ja hanen laheistensa elamaa. Gillberg (1999b, 77) toteaakin, etta
lahestulkoon kaikilla Asperger-henkil6illa on vahvoja puolia, joita voidaan
pitdd osin persoonallisuuden piirteind, osin ne littyvat taas Aspergerin
oireyhtymaan. Heillda on usein varsin korkea lahjakkuuden taso, huolimatta
sosiaalisista vaikeuksista, my6s ulkomuisti on usein poikkeuksellisen hyva.

Asperger-henkil6 on usein myds jopa kiusallisen tunnontarkka ja
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kérsivallisen, mistd on varmasti hydtya erilaisia tehtavia suoritettaessa, mutta
aiheuttaa varmasti laheisissad turhautumisen tunteita, mikali joustavuutta
tehtavien suorittamisen yhteydessa ei esiinny. Asperger-henkildé ei suostu
hutiloimaan, kun han on jollekin tehtavalle omistautunut. (Gillberg 1999b 79-
80.)

3.3.7 Erotusdiagnostiikka ja AS-oireyhtyma tytéilla

Monilla lapsilla, joilla on Aspergerin oireyhtyma, on myds muita autismin
kirjoon kuuluvia oireita, kuten DAMP tai ADHD (tarkkaavaisuushairi6). Eraan
tutkimuksen mukaan noin yhdella kymmenesta Asperger-henkiléstd on myés
Touretten oireyhtyma, johon liittyy tahdosta riippumattomia lihanykayksia,
esimerkiksi olkapaiden kohauttelua, silmien rapyttelyd tai paanpudistuksia.
Tosin luotettavaa tietoa oireyhtymien yhteisestd esiintyvyydesta ei
kuitenkaan ole. Erityisesti pojilla syémishéiriét kuten anoreksia voivat viitata
Aspergerin oireyhtymaan. (Gillberg, 1999b, 565.) Myds masennus voi liittya
tilaan tai Asperger-henkilé saatetaan vaarin diagnosoida masentuneeksi
(Gillberg 1999b, 60). AS-henkilé voi olla myds erittdin negatiivinen, 16ytaa
kaikesta puutteita ja epataydellisyytta ja vaikuttaa muutenkin kaikin tavoin
tyytymattomalta elamaansa. Paihteiden vaarinkayttéd esiintyy Asperger-
henkiloilla keskimaarsista enemman ja myds muita vaikeuksia, kuten
aggressiivisuuspurkauksia ja erilaisia sekavuustiloja esiintyy. (Gilloerg 1999b,
63-66.)

Aspergerin oireyhtymaa esiintyy myos tytéilla ja heili& voi olla kaikkia edella
kuvattuja ongelmia, mutta oireet eivédt ole useinkaan niin silmiinpistévia.
Esimerkiksi tyttdjen erityisharrastukset saattavat vaikuttaa enemmaén omalle
ikaryhmalle sopivalta. Tasta syysta Aspergerin oireyhtyma saattaa olla tytéilla
alidiagnosoitu. TytGilld erityisharrastus voi myts olla ympaériston mielesta
hyvaksyttavampi, kuten pehmoeldimien tai kynsilakkojen kerdily. Joskus
tyttéjen erityisharrastus liittyy muihin ihmisiin ja sosiaalisiin rituaaleihin, jopa

niin ettd kayttaytymisesta tulee pakonomaista. Heid&dn puhekielensa ei
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useinkaan _ole niin muodollista kuin poikien, lisdksi he saattavat olla
vetdytyvampia ja huomaamattomampia ja pysytelld poissa tieltd. Toiset ovat
taysin johdateltavissa, he antavat kaverin johtaa heitd mihin tahansa ilman
vastalauseita. (Gillberg 1999b, 32, 42; Gillberg 1999b, 50-51; Nieminen ym.
2000, 967-972.) '

3.4 Asperger-oppilas koulussa

Vaikeudet vuorovaikutuksessa, jaykat rituaalit, toimintoihin jumiutuminen ja
sosiaalisten tilanteiden hahmotusvaikeudet voivat aiheuttaa Asperger-
lapselle jopa ylitsepaasemattémia esteitd koulunkdynnille. AS-lapsi on
erilainen koululainen ja tarvitsee asiantuntevaa tukea ja opastusta
koulunkdynnissa. Asperger-oppilaan opetuksen suunnittelu vaatii aina
moniammatillista yhteisty6ta, sijoitetaanpa oppilas sitten yleisopetuksen
ryhmaan tai pienryhmaopetukseen. Jokainen tapaus tulee arvioida
yksil6llisesti, silla kahta samanlaista Asperger-lasta ei ole ja opetuksen
strukturoinnin tarpeet vaihtelevat suuresti (Kiipua 2001, 62-64).

Kilpua (2001) toteaa, ettda AS-oppilaiden lahjakkuustaso vaihtelee suuresti,
joten luokkasijoitustakin on mietittava jokaisen oppilaan kohdalla yksil6llisesti.
Jos lahjakkuustaso on suhteellisen tasainen ja sosiaaliset vaikeudet ovat
luokiteltavissa vahaisiksi, on yleisopetuksen ryhma oikea luokkasijoitus.
Talldin ei mydskdan ole valttamatonta tehda HOJKSia, henkildkohtaista
opetuksen jarjestdmistd koskevaa suunnitelmaa. Mikali AS-oireyhtymaan
liittyy muitakin vaikeuksia, kuten huomattavia oppimisvaikeuksia, auditiivisen
alueen ongelmia tai vaikkapa tarkkaavaisuushairi, saattaa yleisopetuksen
ryhmia pienempi opetusryhma olla parempi. Esimerkiksi aistiyliherkkyys
saattaa AS-oppilaalla olla tavattoman suuri, jolloin tavallisen kokoiseen
yleisopetuksen luokkaan integrointi ei tunnu jarkevaita AS-oppilaan kannalta.
(Kilpua 2001, 83.) -
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3.4.1 Yhteistyé vanhempien kanssa

Kodin ja koulun yhteistyd muodostaa AS-oppilaan koulunkéynnin tukipylvaan.
Vanhemmiilla on usein runsaasti tietoa Aspergerin oireyhtymasta ja avoimella
tiedottamisella ja keskusteluilla opettajalle selvidd moni asia, joka muuten
saattaisi aiheuttaa hdmmennysta. Kodin ja koulun yhteisty6ta tarvitaan myés
luottamuksellisen suhteen aikaansaamiseksi. Molemmilta osapuolilta
vaaditaan sopeutuvaisuutta ja ymmarrystd AS-lapsen opintielld. (Kilpua
2001, 62-64.) Pysyvien ihmissuhteiden tarkeytta ei voi liikaa korostaa, siksi
AS-lapsen opetuksessa on erityisen tarkeaa jatkuvuus ja pysyvyys (Kilpua
2001, 178).

3.4.2 HOJKS

Tavallisesti Asperger-oppilaalle laaditaan henkildkohtainen opetuksen
jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS), jolloin opetusta on mahdollista
strukturoida ja suunnitella tarpeen mukaan (Kilpua 2001, 62). HOJKS
toteutetaan yhdessd vanhempien, opettajan, erityisopettajan ja muiden
oppilaan kuntoutukseen osallistuvien tahojen kanssa. Vanhemmille HOJKS
kertoo lapsen edistymisestd sekd miten lapsen opetus ja kuntoutus on
jarjestetty. (Tenkanen 2000, 1-4.) HOJKS antaa oppilaalle mahdollisuuden
perusopetuslain mukaiseen yksiléllisen oppimisen toteuttamiseen. Se antaa
myds oppilaalle mahdollisuuden oman edistymisen seuraamiseen, kun
tavoitteet on kirjattu ylés. HOJKS korostaa oppijan asemaa aktiivisena
oppijana, tiedon etsijana ja prosessoijana seka kokijana (lkonen 2001, 57).

Ruusilan (1999, 12) mukaan HOJKS siséltda seuraavat osa-alueet:
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¢ Mistd tullaan? Perustiedot (henkildtiedot, kouluhistoria, mahdolliset

tutkimukset ja tutkimustulokset lyhyesti).

¢ Miten on nyt? Kuvaus oppilaasta (vahvuudet ja voimavarat, keskeiset
tuettavat alueet, HOJKSin tarkoitus). '

¢ Mihin pyritadn? Tavoitteet (opettamisen, ohjaamisen, lyhyella ja pitkalla
aikavalilla, oppimisen tavoitteet lyhyella ja pidemmalla aikavililla, yhteys

oppimiskasitykseen).

¢+ Mitd ja miten tehddaan? Menetelmat ja siséllét (oppijan opetukselliset
tarpeet, erityisvélineet, ohjelmat, terapiat, oppiaineissa huomioitavaa,

vastuunjako).

¢ Mita tapahtui? Prosessin arviointi (muutokset aiempaan, muutoksen

aiheuttaja, kannustava arviointi)

¢ Milla tuloksella? Arviointi (Miten oppimisen ja ohjaamisen tavoitteet
saavutettiin? Miten oppimisen tavoitteet saavutettiin, missa jai toivomisen
varaa? Miten sujui yhteistyd eri tahojen kanssa, muuta merkittdvaa

oppilaan eldméassa).

Ikonen (2001) korostaa, ettd HOJKSin tulee tukea ryhman tavoitteita ja se on
sovitettava ryhman opetukseen huolimatta siitd, ettd henkilokohtainen
opetussuunniteima on yksiléllinen. Toiset oppilaat ovat erityisesti Asperger-
oppilaalle tarkea vertaisryhma, jorika merkitystd sosiaalisuuden ja erilaisten
toimintojen harjaannuttamisessa ei sovi unohtaa. Koulu ei ole pelkéstaan
tietojen keraamista varten, sielld opitaan myds monia eldmassa tarvittavia

sosiaalisia — ja vuorovaikutustaitoja. (lkonen 2001, 74.)

Henkilokohtaista opetussuunnitelmaa laadittaessa on huomioitava ettd
Asperger-lapsen kohdalla usein korostuu tietojen ja taitojen "epéatasaisuus”.

Joidenkin aineiden kohdalla opintovaatimukset saattavat olla lilan alhaisia,
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erityisesti jos aihe sivuaa oppilaan kiinnostuksen kohteita, toisaaita
esimerkiksi- ryhmatydhan osallistumisen vaatiminen saattaa joskus olla
epérealistista. Oppilaan muodollisen hyva puhekieli ja kielenkéytto, jopa
taydellisen kirjakielen puhuminen saattaa antaa opettajalle véaaristyneen
kuvan oppilaan todellisista taidoista. Siksi erityisopettajan antama tuki
opetusta suunniteltaessa on ensiarvoisen tarkeda. AS-oppilas puhuu usein
vilkkaasti ja paljon ja opettajan onkin pidettava ronsyilevéd puheentulva
aisoissa oppituntien aikana. My6s auditiivisen alueen vaikeudet saattavat
aiheuttaa oppimisvaikeuksia, oppilas pystyy keskittym&an hyvin opettajan
kanssa kahden, mutta muiden oppilaiden mukaantulo tekee halindsta liian
suuren ja keskittymisestd mahdottoman. (Kilpua 2001, 83.)

3.4.3 Avustaja

Erityisesti koulunkdynnin aloitusvaiheessa voidaan ajatella kouluavustajaa,
joka mahdollistaa Asperger-oppilaalle tukea kéytannén asioiden sujumisessa
(Saloviita 1999, 66-69). Kouluavustaja voi toimia joko henkildkohtaisena
avustajana tai luokka-avustajana, erityisesti tilanteissa, joissa pyritdan
tukemaan Asperger-oppilaan sosiaalisia taitoja. Avustaja voi olla ensi
vaiheessa mukana myo6s valituntisin, seurata tilanteita sivulla ja tukea ja
opastaa my6s muita lapsia kohtaamaan Asperger-lapsen erilainen
kayttaytyminen. On tarkeaa, ettd avustaja on koulutettu tai tehtéviinsa
perehdytetty, silla avustajan tehtava ei ole opettaa lasta tai tehda taman
puolesta asioita, vaan ohjata ja auttaa sopivasti, AS-oppilaan omatoimisuutta
tukien. (Saloviita 1999, 70-72.)

3.4.4 Koulukiusaaminen

Asperger-lapsi on alttina koulukiusaamiselle erikoisen kayttéytymisensa

vuoksi. Hanen on myds vaikea seurata sanallisia ohjeita tai ymmartaa
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asioiden ja tapahtumien abstrakteja sisaltéja. Usein Asperger-lapsi on
koulussa tunneilla ja valitunneilla yksin juuri puutteellisten sosiaalisten
taitojen vuoksi. Todenndkoisesti han herattdda kummastusta luokka- ja
koulutovereissa erityislaatuisten harrastustensa vuoksi. Liikuntatunneilla voi
tulla vaikeuksia heikon motoriikan vuoksi. Myos foisten huomion
kiinnittyminen saattaa hairitd oppilaan suoristusta ja keskittymiskykya.
Kielinen (1999) toteaa my6s, ettd koulukiusaamista voi esiintyd
koulumatkojen aikana. AS-lapsi ei vélttdmatta osaa puolustautua
kiusaajiltaan, koska ei ymmarra, mista on kysymys. Koulumatkojen seuranta
kuuluu siis my6s eittdmatta opetuksen suunnittelun ja vaikeuksien
ehkaisemisen piiriin. Asperger- lapsi saattaa myods itse toimia kiusaajana
koulussa. Usein kiusaamiseen liittyy kyvyttdmyys ottaa kontaktia muilla
tavoin samanikaisiin. AS-henkild saattaa myds kiusata toisia vain
tutkiakseen, miten kanssaihmiset reagoivat, mika saattaa vaikuttaa Idheisisté
tunnekylmalta toiminnalta, mutta AS-lapselle itselleen se on luonnoliinen tapa

tutkia toisten ihmisten sielunelamaa. (Kielinen 1999, 4-14.)

3.4.5 Kommunikointi ja kuntoutus

Asperger-lapsen kanssa kommunikointi antaa erdan haasteen opetuksen ja
oppimisen onnistumiselle. Opettajan on muistettava, ettd verbaalisesti
taitavallakin  oppilaalla saattaa olla vaikeuksia puhutun kielen
ymmartamisessa. Opettajan puheen on oltava selkeda ja turhan pitkien ja
monimutkaisten ohjeiden antamista on syytad valttaa. Erilaiset kuvat ja
kirjalliset ohjeet auttavat usein puhutun ymmartadmistd. Myds suora kehotus
kiellon tai monimutkaisen perustelun sijaan toimii usein paremmin. Erilaisten
kayttaytymismallien harjoittelu etukateen antaa AS-oppilaalle mahdollisuuden

selviytya vaikeista sosiaalisista tilanteista. (Kilpua, 2001, 127.)

Koulun fyysisia tiloja tulisi myds tarkasteila Asperger-oppilaan nakékuimasta.
Aistiyliherkkyys antaa usein omat rajoituksensa luokan koosta, melutaso

isossa luokassa voi olla AS-oppilaalle liikaa. Erilliset tydskentelypisteet ja
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taukotilat selkeyttavat oppimistilanteita ja muutenkin ymparistén pysyvyys ja
selkeys ovaf tarkeita. (Kilpua 2001, 146.) Pienetkin muutokset ja poikkeamat
rutiineista aiheuttavat usein hankaluuksia. Keskinen (2001, 19-21) mainitsee,
ettd esimerkiksi vaihtelun vuoksi tehtdvat paikanvaihdokset luockassa

saattavat hammentaa AS-oppilaan pitkéksi aikaa.

Asperger-oppilaalle on tarkea kertoa hyvissa ajoin etukateen paivan ja viikon
ohjelma, jolloin hén saa aikaa valmistautua tulevaan. AS-oppilaan on tarkea
saada tietda, mitd seuraavaksi tapahtuu ja miten kauan tekeminen kestaa.
Erilaiset nékyvat ohjelmat luokan seindlla ja esimerkiksi munakellon kaytto
erilaisissa ajankaytdn harjoituksissa on koettu hyviksi keinoiksi. (Kilpua 2001,
162; Keskinen 2001, 20.) AS-oppilaalle ei voi antaa seuraavaa tehtdvaa
ennen kuin edellinen on saatu valmiiksi, eikd han valttamattd voi seurata
perinteista tunti-valitunti-systeemia, silla tehtavéan kesken jattaminen voi olla
mahdotonta. AS-oppilaalle on annettava aikaa ja rauhaa suorittaa meneillaan
oleva tehtdva loppuun. Ajan strukturoinnissa on tarkeaa huomioida myés AS-
oppilaan yksilélliset tarpeet, mikéli oppilaalla on liséksi keskittymishairio, ei
han ehka voi tyéskennella kovin pitkida yhtamittaisia jaksoja vaan tarvitsee

sopivan mittaisen tauon tehtavien véliin. (Kilpua 2001, 162.)

Lahelld murrosikda Asperger-lapsi alkaa ehkd entistd enemman kiinnittaa
huomiota omiin erityispiirteisiinsa, han havaitsee, etta on erilainen kuin muut
luokan oppilaat tai ikatoverit. Erityisesti tdssd vaiheessa on koulunkaynnin
seurantaan ja arviointiin Kiinnitettdva erityistd huomiota. (Gillberg 1999b 54-
55.) Rehellinen, mutta kannustava asenne voi olla suuri motivaation 1ahde
omaehtoisellekin Asperger-oppilaalle. Tama vaatii luonnollisesti hyvaa ja
luottavaista suhdetta ohjaajaan jo aiemmin. Lukuvuoden aikana on syyta
jarjestdd tapaamisia vanhempien kanssa yhdesséa, erityisesti HOJKSin
valmistelun ja seurannan yhteydessa. Usein Asperger-oppilaan on helpompi
onnistua lyhyen tadhtdimen tavoitteissa paremmin kuin pidemman jakson
kuten lukuvuoden tavoitteissa. Arvioinnin ja seurannan yhteydessa
kiinnitetddn huomiota my6s AS-oppilaan itseohjautuvuuteen, silla
kuntoutukseen liittyy olennaisena osana mahdollisimman taydellinen

sopeutuminen ympardivaan yhteiskuntaan. Tavoitteena on, ettd lapsi ottaa
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entistd enemman vastuuta omasta oppimisestaan ja tarvitsee yha vahemman
ulkoista tukea selvitdkseen koulupdivasta. Alkuvaiheessa tarvitaan ehka
henkilékohtaista avustajaa ja kuvallista viikko-ohjelmaa, jotka saattavat jaada
pois oppilaan huomatessa, ettd han selvida hyvih myds ilman niitd. Tama
antaa AS-oppilaalle tarkeitd onnistumisen kokemuksia ja tunnetta oman
elaman hallinnasta. (Kilpua 2001, 215-216.)

Koska Aspergerdiagnoosi tehdaan yleensa vasta neljan ikédvuoden jalkeen ja
useimmiten vasta kouluidssd, on koululaitos avainasemassa Asperger-
lapsen kuntoutuksessa ja kaikissa sosiaalisiin tilanteisiin liittyvissa
vuorovaikutustapahtumissa. Opettajalla taytyy olla riittdvasti tietoa ja taitoa
toimiakseen téllaisen lapsen kanssa yhteistyéssa. Koulun on suunnattava
aikaa ja resursseja antaakseen hanelle mahdollisuuden ihanteelliseen
koulunkayntiin. (Kielinen 1999, 23-24.)
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4 INTEGRAATIO JA INKLUUSIO

Kasvatusalan asiantuntijat kayvat kiivasta keskustelua alan julkaisuissa seka
integraatiosta ettd inkluusiosta. Integraatio- ja inkluusiokasitteitd halutaan
osaltaan vieda eteenpain erillaan tai rinnan, toisaalta integraatio kasitteena
halutaan poistaa kokonaan ja tilalle tuoda laajempi inkluusion kasite. Tassa
luvussa haluamme valaista néiden kasitteiden syntyja sekd maaritelmia.
Emme ota niinkaan kantaa, ovatko integraatio ja inkluusio tyystin eri asia vai
onko inkluusio integraatiosta jalostetumpi muoto vai merkitsevatkdé ne samaa,
vaan haluamme esitella monipuolisesti eri asiantuntijoiden maaritelmia,

nakemyksia ja syntyhistoriaa seka integraatiosta etta inkluusiosta.

Kasitteiden maarittelyn lisdksi kerromme tassa luvussa, mitd haasteita
integraatio ja/tai inkluusio tarjoavat luokanopettajan tyénkuvaan. Luvun
lopussa tuomme esille muutaman tutkimuksen tuloksia, joissa on tutkittu
suomalaisten opettajien kasityksid integraatiosta ja inklusiivisesta

opetuksesta.

4.1 Integraation méadrittelya

Integraatiokasitteen maarittelyissa ja tulkinnoissa voi havaita nékdékuima- ja
painotuseroja alan kirjallisuudessa. Mobergin (1998, 136-137) mukaan syyna
tulkintojen vaihteluihin ovat eri osapuolten omista intresseistéa kiinnipitaminen,
minka han nakeekin aiheuttavan sekaannusta seka hairitsevan hedelmallisen
vuoropuhelun syntya integraatiosta. Huttunen ja lkonen (1999, 65) taas
kirjoittavat, etta olisi parempi, jos integraatiokasitettd ei tarvittaisi lainkaan,

koska siihen siséltyy ajatus segregaatiosta eli erottelusta.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1994 (2000, 19) integraatiosta

sanotaan seuraavasti:
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Opetuksen jérjestémistd yleisopetuksen ryhméssa eli integraatiota tulee
harkita myds silloin, kun oppilaalla on vammaisuudesta ja sairaudesta taikka
muusta vasfaavasta syystd johtuvia oppimisvaikeuksia. Té&llbin kuitenkin
edellytetédén, ettéd opetukselliset ja muut olosuhteet yleisopetuksen ryhmésséa
ovat oppilaan oppimisen kannalta suotuisat ja tayrpeelliset tukitoimenpiteet
voidaan toteuttaa. Mikali integraatio ei ole mahdollista tai mikéli sitd oppilaan
kehityksen kannalta ei voida pitdéd tuloksellisena, opetus tulee jarjestad

erityisluokalla. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 2000, 19.)

Moberg (1998, 2001) kuvasi 1980-luvulla erityis- ja yleisopetuksen
integraatiokésitettd Soderin (1979) mukaan, joka erotti integraatiosta nelja
erilaista muotoa: fyysinen, toiminnallinen, sosiaalinen ja yhteiskunnallinen.
Fyysinen integraatio eli oppilaiden yhdesséolo ei ole sama kuin integraatio.
Hanen mielestadn myoskaan tavalliseen luokkaan sijoitettua oppilasta ei voi
kutsua “integroiduksi oppilaaksi®, koska tall6in integraatio tulisi saavutettua
pelkastaan silld, kun oppilas on ikéatovereidensa kanssa samassa luokassa ja
kdy samaa koulua. (Mobergin 1998, 138; 2001, 38.) Moberg (1998, 143)
tahdentaakin, ettd erityisopetuksen ja yleisopetuksen integraatiossa on
kysymys laajemmasta seikasta kuin pelkastéaén erilaisten oppilaiden yhdesséa
opettamisesta. Integraation tavoittelussa on oleellista turvata ymparéivan
yhteisén ja kouluorganisaation rakenteiden sekad opetusmenetelmien
muuttamista ja kehittamista niin, ettd ne palvelevat integraatiotavoitteen
saavuttamista (Moberg 1998, 142-143).

Toiminnallinen integraatio toteutuu, kun erityisopetus ja yleisopetus kayttavat
samoja resursseja samanaikaisesti ja tekevat suunnitelmallista yhteisty6té.
Koulujen todellisen tavoitteen tulisi olla ennen kaikkea sosiaalisen
integraation edistdminen eli sosiaalisen etdisyyden vahentaminen
integroitavien henkildiden kesken. Vaikka fyysista ja toiminnallista oppilaiden
yhdessdoloa ei voi maaritelld todelliseksi integraatioksi, ne kuitenkin
todennakoisesti edistdavat integraation kehittymistd kohti sosiaalista
integraatioita, mikd luo pohjaa koulun jélkeiselle elamalle. Integraation
taustalla on kysymys kaikkien yksildiden hyvasta, oikeudenmukaisesta ja

ihmisarvoisesta kohtelusta koulutuksessa. Koululaitosta tulisikin kehittda
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palvelemaan taman tavoitteen saavuttamista. Koulun jélkeen tavoitteena
tulisi olla yhfeiskunnallinen integraatio, jolloin pddmaarana on poikkeavalle
henkilolle turvata tasavertaiset mahdollisuudet vaikuttaa omaan
tybelamaansa ja vapaa-aikaansa. (Moberg 1998, 138-143; 2001,36-39.)

Myos integraation muotojen liséksi tulisi erottaa toisistaan integraatio keinona
ja integraatio paamaarana. Integraation muotojen, keinojen ja paamaaran
lisaksi toisistaan erotetaan ajatus integraatiosta kouluaikana ja integraatio
aikuisidssa. Lansimaisessa integraatioideologiassa koulumaailmassa
integraation keinoja ovat fyysinen seka toiminnallinen integraatio, joiden
avulla kouluaikana tavoiteltavana paamaéaarana on sosiaalinen integraatio.
Koulumaailman integraation jatkeena on aikuisidn integraatio, jolloin
paamaarand on edelleen sosiaalinen integraatio, mutta uutena
haasteellisena paamaardna on viela korkeampi taso eli yhteiskunnallinen
integraatio. (Hautamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 183-184.)

Ihatsu, Ruoho ja Happonen (1999, 12-14) hahmottavat integraation
edustavan normalisaatioprosessia erityisopetuksessa. Heiddn mukaansa
integraation, yhdistamisen, ymmartamistd auttaa, jos sitd ajattelee
segregaation eli erottelun nakdkulmasta. Integraatioajattelussa on néahty
perinteisesti kaksi nakemyssuuntaa: desegregaatio ja nonsegregaatio.
Desegregaatio edustaa pyrkimystd pois segregaatiosta sen haitallisten
vaikutusten takia. Nonsegregaatiolla tarkoitetaan ajatusta, jossa ihmisten
tulisi voida olla ja elda luonnollisessa ympaéristdssa. Esimerkiksi kaikkien tulisi
saada kdyda samaa koulua. Integraatioliike viittaa siihen, ettd oppilas on jo
erotettu eli segregoitu lahialueen tavallisesta koulusta ja nyt hanen on
mahdollisuus saada uudelleen koulunkayntioikeus téssd koulussa.
Integraatiossa toiminta kohdistuu poikkeaviin henkiléihin, laitoksiin ja
toimintamalleihin. (lhatsu ym. 1999, 12-15.)

Koulutuspoliittisena kasitteend integraatio on ensisijaisesti demokraattisiin
ihanteisiin pohjautuva toivottu tila, johon tulisi pyrkia sekd yhteiskunnassa
etta sen koululaitoksessa (Moberg 2001,37). Emanuelssonin (2001, 127-129)

mukaan integraatiokasitetta on kaytetty vaarin tai huolimattomasti, jolloin on
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mietitty mita niin sanotuille poikkeaville henkilSille tulisi tehda, kun sen sijaan
tulisi pohtia mita pitaisi tehda ymparistéille ja yleiselle yhteenkuuluvuudelle.
Ensisijaisesti hd@n nakee - integraation haasteena yhteiskunnalle ja
koulumaailmalle. Integraatio on tavoite, kehitysprosessien laadullinen
ulottuvuus seké keino, joka mahdollistaa paasyn segregaation vastaiseen

lopputulokseen. (Emanuelsson 2001, 127-129.)

Moberg (1998, 137) on todennut Williin (1986), Stainbackiin, Stainbackiin ja
Forestiin (1989) sekd Emanuelssoniin (1997) viitaten, ettd integraatiosta
puhuttaessa erityiskasvatuksen yhteydessa tarkoitetaan sellaista pyrkimysta,
missd erityiskasvatus toteutetaan mahdollisimman pitkélle yleisten
kasvatuspalvelujen yhteydessa ja niihin sulautettuna. Tall6in koko ikéluokka
kdy oppivelvollisuuskoulua, jolloin idealistisena tavoitteena on yksi ja kaikille
yhteinen koulujarjestelma, joka palvelee hyvin kaikkia koulutettavia. Tassa
ajattelussa perimmaisena tavoitteena on  ollut kehittad kaikille yhteisen
koulun avulla perustaa myodskin laajemmalle yhteiskunnalliselle tasa-arvon ja
oikeudenmukaisuuden kehittymiselle. (Moberg 1998, 137.)

4.1 Integraatiokésitteen synty

Jo 1960- ja 1970-luvuilla on ryhdytty keskustelemaan
koulujarjestelmassamme vallitsevan kahden valtavirran, yleisopetuksen ja
erityisopetuksen sulauttamisesta yhteen (Hautaméki, Lahtinen, Moberg &
Tuunainen 2000; Moberg 1998, 136, 2001b, 36-38; Naukkarinen 1999, 30).
1970-luvulla  Suomessa on ryhdytty kadyttdmaan yleisopetuksen ja
erityisopetuksen yhteen sulauttamisesta integraation kasitetta. Talloin
Suomessa ylimmat kouluviranomaiset ovat suositelleet erityisopetusta
tekemaan mahdollisimman ’"integroituja” sijoitusratkaisuja. (Moberg 1998,
2001.) Tama periaate on lahtdisin Yhdysvalloista 1970-luvulta, jolloin siella
saadettiin laki, joka turvasi vammaisille oppilaille ilmaisen koulunkaynnin

integroidussa ymparistssa.
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Integraatioajattelun syntyyn ovat vaikuttaneet seka erillisen erityisopetuksen
vaikutuksia koskevat tutkimustulokset ettd muutokset oppimista, oppilaiden
erilaisuutta ja yksildiden tasa-arvoa koskevissa kasityksissd. Moberg (1999,
137) mainitsee muutamia tutkijoita, jotka ovat kritisoineet erillisten
erityisluokkien opetuksen tehokkuutta aina 1950-luvulta tahdn paivaan:
Johnson 1962, Dunnin 1968 sekd Baker, Wang & Walberg 1995.
Tehottomuuden lisdksi segregoitua erityisopetusta on syytetty oppilaan
leimaamisesta kielteiselld tavalla sekad koulutuksellisen ja yhteiskunnallisen
syrjaytymisen edistédmisesta (Moberg 1999, 137).

Integraatio perustuu l8heisesti normalisaatiokésitteeseen.
Normalisaatioperiaate esitettin ensimmaisenad Pohjoismaissa 1960-luvun
alussa. Vuonna 1969 ruotsalaisen Nirjen esittdman
normalisaatioperiaatteiden mukaan vammaisille pyritdédn mahdollistamaan
sellainen elamantapa ja elamén olosuhteet, jotka vastaavat mahdollisimman
pitkalle, tai jopa taysin, yhteiskunnalle ja kulttuurille ominaisia eldméntapoja
ja olosuhteita. Alkujaan normalisaation tavoitteena oli mahdollistaa
kehitysvammaisille samanlainen paivd- ja vuosirytmi kuin  muilla
samanikaisilla, samaa sukupuolta olevilla ja samaan sosiaaliluokkaan
kuuluvilla ihmisilla on. Nama normaalisaation tavoitteet syntyivat aluksi
vammaisten vanhempien toiveesta, mutta pian se sai kannatusta myoés

koulumaailmassa. (Hautamaki ym. 2000; Tenhunen 1995.)

Normalisaatioperiaate vaikutti voimakkaasti erityisopetukseen 1960-luvulla,
jolloin  erityisluokat asetettin  kyseenalaisiksi. = Yhdysvalloissa tata
integraatioajattelua oli I&hinna 1970- ja 1980-luvuilla syntynyt mainstreaming
(=valtavirta) -kasite. (Tenhunen 1995, 262-263.) Mainstreaming-kasitteen alle
kuuluvat seuraavat periaatteet: "1) véahiten rajoittavan ympéristén periaate, 2)
oppilaan yksilbllinen kasvatusohjelma sekd 3) koulutukseen osallistuvien
henkildiden vastuun selkeytys” (Crocket & Kauffaman 1999, Mobergin 1998,
2001, 39 mukaan). Toisin kuin Suomessa on Yhdysvalloissa 1970-luvulta
lahtien laki velvoittanut koulua jarjestdmaan oppilaalle tarpeen vaatiessa
yksildllisen opettamisen vahiten rajoittavassa ymparistossa (Hautamaki ym.
2001, 185).
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4.2 Inkluusio

Segregoinnin jatkuminen ja tyytymattdmyys integraatioon- synnytti 1980-
luvulla uusia integraatioliikkeita. Tallaisia liikkeita olivat REl (Regular
Education [nitiative)-like ja inklusiivinen kasvatus (Inclusive Education).
Naméa liikkeet vaativat taydellisempaa erityisopetuksen ja yleisopetuksen
sulauttamista ja pyrkivdt tuomaan erityisesti esille integraatioajattelun
syvimpia ideologisia tavoitteita. Mobergin (1998, 141) mukaan integraation
syvin olemus (sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraation tavoittelu) on
varsin lahella inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita, joten hdnen mielestaan ei
ole tarpeellista kayttaa inkluusio-termié lainkaan, varsinkin kun sille on vaikea
l6ytaa hyvaa suomennosta. (Moberg 1998, 140-141.)

Murto (1999) tuo esiin integraation ja inkluusion ajattelutapojen eroja.
Integraatioteoriaan siséltyy ajatus, etta joku ulkopuolinen otetaan mukaan,
kun taas inkluusio tarkoittaa sisaltymistd, kuulumista johonkin. Inkluusio
(inclusion) tarkoittaa koulua kaikille, siséitden ajatuksen, ettd kaikki oppilaat
otetaan mukaan koulun kaikkiin toimintoihin. Jokaisella lapsella on oikeus
kayda samaa koulua ja oikeus samaan opetussuunnitelmaan kuin
ikatoverinsa. Opetus ja organisointi koulussa tulee jarjestaa kaikille oppilaille
sopivaksi. ( Ballard 1995, 1-2, Murron 1999, 31 mukaan.) Murto kuvailee
inkluusion monimuotoiseksi yhteisdksi, missé kaikki, erilaiset vammaiset ja
ei-vammaiset yksilét toimivat ja opiskelevat yhdessa. Inklusiivisen koulun
periaatteisiin ja kaytdntdihin kuuluvat hdnen mukaansa ennenkaikkea
yhteistyd kuntoutuksen kanssa sekéd yhteistyé kodin ja hoidon valilld. (Murto
1999, 31-32))

lkonen (2001) madrittelee inkluusion kasvatuksen ja opetuksen piirissa
avoimiksi ja  esteettdmiksi  [&hipdivakodeiksi, lahikouluiksi  ja
lahioppilaitoksiksi, joissa jokainen oppija saa mahdollisuuden oppia tavallaan
ja omassa tahdissa. Oppilaita ei siirretd minnekéan erityiseen paikkaan tai

ryhmdan vaan lapsia ja  nuoria tuetaan  heiddn  omissa
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oppimisprosesseissaan ja idnmukaisessa kasvatuksessa heidan omien
tarpeiden ‘mukaan. Integraatio antaa lapsille tai nuorille
"kaksoiskansalaisuuden”, jolloin oppilas on mahdollista siirtdd normaalista
ryhmasta erityisryhmaan, jolloin hénet suljetaan sellaisesta kasvatuksesta ja
opetuksesta pois, jossa hdnen olisi mahdollista saavuttaa ikatasonsa
mukaisia tai niita 1ahella olevia tuloksia. Inklusiivisessa opetuksessa oppilaat
eivat kuulu mihinkaan erillisiin erityisymparistoihin, vaan lapset ja nuoret ovat
tavallisten ryhmien jasenia. lkonen korostaakin, etta inkluusio on usein vaarin
ymmarretty ja kaytetty, esimerkiksi vammainen oppilas sijoitetaan

yleisopetukseen ilman tukea. (lkonen 2001, 9-12.)

Ihatsun, Ruchon ja Happosen (1999) mukaan inkluusio vaatii muutosta seka
perinteiseen kasitykseemme koulusta ettd koulun kasitystd itsestdan
toimintaymparistona. Nykyisissa kasityksissd koulun on luvallista luokitella
oppilaat normaaleihin ja poikkeaviin. Vaikka lhatsu ym. (1999) nékevat
integraation ja inklusiivisen kasvatuksen valilla joukon yhteisia tekijoita seka
integraatioprosessin askeleena kohti inklusiivista kasvatusta, on kuitenkin
naiden kahden kasitteen valilla tehtava ero. Integraatiossa toiminta kohdistuu
poikkeaviin henkilihin, laitoksiin ja toimintamalleihin, kun taas inkluusiossa
toiminta kohdistuu erilaisuutta torjuvien asenteiden muuttamiseen.
Inkluusiossa on kysymys erityisoppilaaksi nimettyjen  oppilaiden
oppimisoikeudesta ja taysivaltaisesta jasenyydestd ryhméssa yksil6llisia
tarpeita ja tukipalveluja unohtamatta. Oppilaan ei tarvitse olla valmis
yleisopetukseen, vaan koulun toimintaymparisttn on oltava valmis
kohtaamaan oppilas tarpeineen. Sama ajatus patee suhteessa oppilaan
tarvitsemiin tukipalveluihin, jolloin oppilasta ei vieda tukipalveluiden luokse
vaan tukipalvelut tuodaan oppilaan luo. (lhatsu, Ruoho & Happonen 1999,
12-16.)

Inkluusiokasitteen kaytolle on Yhdysvalloissa Stainbackin ja Stainbackin
(1992) mukaan esitetty useita perusteluja. Ensiksikin inkluusiokasite iimaisee
integraatio- ja mainstreamingtermeja paremmin, ettd kaikki oppilaat tulee
ottaa mukaan kotikoulun kaikkiin toimintoihin, ei ainoastaan sijoittaa

valtavirtaan. Toisena perusteluna on se, ettd integraatio siséltda ajatuksen
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jonkun olevan syrjassa, ulkopuolella ja hanet taytyy ottaa uudelleen mukaan.
Kolmantena ajatuksen on se, etta kaikki oppilaat mukaan ottava koulu joutuu
kehittamaan jarjesteimansa sellaiseksi, missa kaikkien oppilaiden tarpeet on
huomioitava. Neljantend nakékulmana on ajatus siitd, ettd inkluusiotermi
korostaa koko koulun henkildkunnan yhteisty6td ja osallistumista
kasvatustydhon. (Moberg 1998, 141.) Inkluusion perusajatus ei ole rahan
saastaminen ja oppilaan pistaminen yleisopetukseen ilman tarvittavaa tukea
vaan tarkoituksena on palvella kaikkia oppilaita (Karagiannis, Stainback &
Stainback 1997, 11).

4.3 Opettajien kasityksia integraatiosta

Integraation onnistumisen kannalta on tarkeaa, ettd opettajan kasitykset ja
odotukset oppilaan edellytyksistd ja opetuksesta ovat myénteisid. Jos
opettaja suhtautuu kielteisesti integroitavaan oppilaaseen, eikd koe hanta
samanlaisena haasteena kuin kaikkia muitakin oppilaita oppilasryhméassaan,
ei integroinnilla ole mahdollisuuksia onnistumiseen. Integraatiosta innostunut
opettaja pystyy parhaimmillaan rikastuttamaan kouluyhteisénsa toimintaa ja
opetustaan. (Moberg 1998, 155-156.)

Moberg tutki 219 suomalaisen opettajan ( erityisopettajia 155, luokanopettajia
64) kasityksia integraatiosta 20 osiota kasittavalla Likert-tyyppisella kyselylla.
Opettajien asenne integraatioon oli varsin kriittinen. Erityisopettajista 34 % oli
integraatiomyonteisia, luokanopettajista ainoastaan 6 %. Moraalisesta
nakdkulmasta katsoen opettajat suhtautuivat integraatioon mydnteisesti,
vaikkakin noin puolet opettajista suhtautui epardivasti asiaan. He nakivat
integraation tavoittelun edustavan oikeudenmukaisuutta, lisadvan tasa-arvoa
seka ehkaisevan syrjaytymistd, kuitenkin 90 % luokanopettajista vastusti
sopeutumattomien, hairitsevien ja vaikeasti vammaisten oppilaiden
opettamista tavallisella luokalla. Suurinta epéardintid integraatioon
suhtautumisessa oli opettajien usko yleisopetuksen kyvyista kohdata kaikkien

oppilaiden yksildlliset ja kasvatukseliiset tarpeet. Peréti 96 % erityisopettajista
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ja 95 % luokanopettajista piti yleisopetuksen resursseja ja henkilékuntaa
riittamattdmina. Myoskin luottamus yleisopettajien taitoihin oli vahaista
kummassakin opettajaryhméasséa. (Moberg 1998, 147-149.)

Uudemmassa tutkimuksessaan Moberg (2001, 86-94) "on selvittanyt
suomalaisten opettajien késityksida inklusiivisesta opetuksesta ja siihen
liittyvista asioista. Koehenkildinad hanella oli 1824 opettajaa 30 eri kunnasta,
jotka ovat mukana opetushallituksen kaynnissa olevassa
tutkimushankkeessa Erityisopetuksen laadun kehittdminen. Tutkimuksessa
oli 20 osiota kasittava Likert-tyyppinen kysely, missa olleet asennevaittamat
olivat samat kuin Mobergin (1998, 147-158) aikaisemmassa tutkimuksessa.
Jokainen osio oli pisteytetty asteikolla 1-6 ( taysin samaa mielta — taysin eri
mieltd) siten, ettd korkeampi pistemaara kuvaa positivisempaa

suhtautumista integraatioon. (Moberg 2001, 86.)

Tutkimukseen osallistuneiden suhtautuminen integraatioon vaihteli suuresti,
mutta yleisesti ottaen opettajat suhtautuivat asiaan sangen kriittisesti. Vain 5
% vastaajista kannatti integraatioita jonkin verran. Henkilostéryhmien valilla
oli nahtavissd pienid eroja integraatioon suhtautumisessa. Selkeasti
kielteisimmin integraation suhtautuivat aineenopettajat ja mydnteisin
suhtautuminen asiaan oli rehtoreilla. Mydnteisimmilldan opettajien
suhtautuminen inklusiiviseen opetukseen on, kun kyseessd on
yhteiséllisyyden tavoittelu, eli kiusaamisen ja leimautumisen valttdminen seka
oppilaan itsetunnon kehittyminen, tai lievasti vammaisten oppilaiden opetus.
Kuitenkin talldinkin opettajista noin puolet kyseenalaistaa fyysisen
integraation. Lisaksi opettajat arvioivat fyysista integraatiota kriittisimmin
silloin, kun kyse on vaikeimmin vammaisten hyvan opetuksen turvaamisesta
yleisopetuksen ryhmassa, talldin vain 3 % uskoi yleisopetuksen resurssien
riittdvdn opetukseen. Yli 90 % tutkimukseen osallistuneista opettajista
vaativat erityisryhmia seka erityisluokkia vaikeasti vammaisille ja erityisesti
sopeutumattomille oppilaille. Selkeasti enemmistd opettajista ei usko fyysisen
integraation merkitsevan hyvaa opetusta kaikille. (Moberg 2001, 86-89.)
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Tuloksia tarkastellessaan Moberg (2001) toteaakin, ettd suurimmalla osalla
opettajista on edelleen vaikeuksia hyvaksya erityisopetusta tarvitsevien
oppilaiden sijoittamista yleisopetuksen ryhmiih lahikouluihin. Syyna téhan
hén nakee suomalaisten opettajien tottuneen ajatfelemaan erilaisten seka
poikkeavien oppilaiden olevan joskus niin erilaisia, ettd heidan yksil6llisiin
kasvatuksellisiin tarpeisiin on jopa mahdoton vastata yleisopetuksessa.
Erillisten opetusryhmien katsotaan auttavan erityisopetusta tarvitsevia
oppilaita. Toisena syyna on se, etta erilliselld opetuksella on yleisopetus
vapautunut poikkeavista ja mahdollisista hairi6ta tuottavista oppilaista.
Nykyinen opettajakoulutuskin tukee syvalle juurtunutta asennoitumista, koska
se tukee rakenteellaan eriytynytta erityisopetusta. (Moberg 2001, 89-90.)

Luokanopettajien mukaan nykyinen koulu nykyisessd muodossaan ja
kaytettdvine resursseineen ei pysty tarjoamaan kaikille oppilaille hyvaa
opetusta (Moberg 1998; 2001, 92). Fyysistd integraatiota vastustaessaan
luokanopettajat voivatkin vedota koulutuksensa puutteeseen kaikkien
oppilaiden opettamisessa. Toisaalta erityisopettajat korostavat omaa
professiotaan ja edellyttavat erityisopetus- ja tukipalveluita erityistéd opetusta
vaativien oppilaiden kayttéon. Erityisopettajien ammattijarjestd (SEL) oli
kannanotossaan syksylld 1999 integraatiomydnteisempi kuin aikaisemmin.
Kannanotossa todettiin yhteisen koulun olevan haaste ja positiivinen
kehittamisen suunta, mutta tavoitteen pelkkadnd vaihtoehtona ei saa olla
erityisoppilaan fyysinen integrointi yleisopetuksen ryhméan. Ammattijéarjesté
edellyttdakin  integraation tukitoimiksi erityiskoulutettua  henkilostoa,
opetusryhmien pienentamista, patevia ja pysyvia avustajia,
tulkitsemispalveluita, muuta opetus- ja oppilashuoltopalveluita, apuvélineits ja
erityismateriaaleja seka koulun fyysisen oppimisympariston sopeuttamista.
Jotta yhteisen koulun olisi mahdollista onnistua olisi lisdksi henkilostéa
koulutettava, jarjestettéva tydnohjausta ja eri hallintoalojen verkostoiduttava.
(Moberg 2001, 92-93.)

Kouluissa ei ole viela asenteellista valmiutta integraation tavoitteluun, tdma
lienee vyhteydessa siihen, ettd opettajien mielestd nykyisilla koulun

resursseilla ei pystytd takaamaan kaikille oppilaile hyvda opetusta
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yhteisessd koulussa. Vaikka tutkimuksen tulokset osoittivat yleisen
asennoitumisen olevan varauksellista fyysiseen integraatioon, silti
tutkimukseen osallistui yksittdisia opettajia, joilla on valmiutta sitoutuneesti
tavoitella integraatioita. Myonteinen asenne sekd asiaan uskominen ovat
integraation kehittamisen edellytyksia. Opettajien vastustuksen kohteena ei
ole integraation syvin olemus eli sosiaalisen syrjaytymisen vastainen taistelu.
Opettajat vaan eivat nae jarkevdna nykyisessd koulun resurssitilanteessa
integraation syvimman olemuksen tavoittelua eli kaikkien oppilaiden
sijoittamista yleisopetukseen. Opettajilla on myés todellinen huoli kaikkien

oppilaiden oppimisen turvaamisesta. (Moberg 2001, 93-94))

Opettajat nakevat myds  sosiaalisen integraation  kehittymisen
mahdollisuuden vaikka oppilaat eivdt aina ole yleisopetuksen
opetusryhmassa. Fyysisesti erillaan opettaminen ei ole heidan mielestaan
aina sama kuin segregaatio eikd samassa luokassa opettaminen ole sama
kuin integraatio. Moberg (2001, 94) toteaakin, ettd Suomalainen koulu ei ole
viela inklusiivinen koulu, mutta hdnen mukaansa sen tavoittelemiseksi on
selkeytettédva integraation kasitetta tavoitteena seka toimintana. Koulun tulee
nahda oppilaiden erilaisuus myonteisena haasteena opetukselle ja koulun on
kehitettava rakenteensa ja toimintansa tavoitteen mukaisesti. Opettajien
asenteiden ei ole mahdollista muuttua ellei koulun rakenteissa ja

toimintaedellytyksissa tapahdu muutoksia. (Moberg 2001, 94.)

4.4 Mitd integraatio tai inkluusio vaativat Iuokanopettajalta ?

Uudistuva koulukulttuuri sisaltaa ajatuksen konstruktiivisesta
oppimiskasityksesta, reflektoivasta ammatillisuudesta ja systeemisesta
ongelmanratkaisusta, kun taas perinteiseen koulukulttuuriin  kuuluu
behavioristinen oppimiskasitys, teknis-rationaalinen ammattikdytanté ja
yksilbdiagnostinen  ongelmanratkaisu.  Perinteisessd  koulukulttuurissa
luodaan tarvetta segregoivalle erityispedagogisille palveluille, koska sen

tyokaytanteet eivat pysty kohtaamaan kaikkien oppilaiden yksildllisyytta.
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Uudistuva  koulu katsotaan oppivaksi organisaatioksi, misséa
erityispedagogiset tarpeet maaritellddan uudesta ndkoékulmasta sekad
integroivat ratkaisut yleisopetuksessa tulevat mahdollisiksi. (Naukkarinen
1998, 182.)

— ——Koulumaailman muutos-vaati opettajaa pudottautumaan-entisesta roolistaan,
jolloin  han toimi yksin asiantuntijana Iluokassaan. Inklusiivisessa
oppimisympdéristdssa luokanopettajasta tulee tiimitydskentelija. (Jylhd 1999,
143.) Inkluusio asettaa myds haasteita opettajan ammatilliseen osaamiseen
seka koulun toimintaan. Opettajan tulee kyetd kohtaamaan erilaisuutta,
huomaamaan oppilaan tuen tarve, pystyd tukemaan erityisvaikeuksissa,
yksil6llistdmaan opetus, eriyttdmaan ja toimimaan yhteistyGssa
oppilashuollon, erityisopettajien seka muiden yhteistyétahojen kanssa. (Murto
& Lehtinen 1999, 152))

Inklusiivinen oppimisymparistd tuo uusia rooleja, jolloin perinteinen opettajan
rooli, yksindinen asiantuntija luokassaan, saa vaistyd. Uusia rooleja ovat
esimerkiksi tiimin jésenena tai esimiehen kaltaisessa tehtdvdssa toimiminen.
Tiimiin voi Iluokanopettajan lisaksi kuulua erityisopettaja, avustaja tai
yhteistybkumppaneita kuntoutuksesta ja muilta asiantuntijatahoilta. Ty6 vaatii
my0ds opettajalta yhd enemman ohjaus-, yhteistyé-, kommunikaatio- ja
neuvottelutaitoja. Tiimin tarkoituksena on yhdistdd moniammatillinen
osaaminen ja tietotaito mahdollisimman monen oppilaan hyddyksi.
Tarkoituksena on myds, ettd opettajien tydmaara pysyy kohtuullisena
yhteistyén seurauksena. (Jythd 1999, 140-144.)

Tiimiin kuuluu usein luokassa toimiva avustaja, jonka tehtavana on myéskin
huolehtia oppilaiden tarpeista ja oppimisprosessien tukemisesta. Opettajan ja
avustajan yhteistydn on oltava tukevaa, jotta inklusiivisen oppimisympériston
tavoitieiden saavuttaminen on mahdollista. (Jylhd 1999, 144.) Opettaja on
avustajaansa nahden esimiesasemassa, koska avustajan tyén suunnittelu ja
perehdyttaminen ovat opettajan vastuulla. Jos avustaja ei ole tehtavaansa
koulutettu, joutuu opettaja haasteellisen tasmakouluttamisen eteen eli hanen

on perehdytettdvd avustaja luokan oppilaisiin, luokassa suoritettaviin
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oppimista tukeviin tehtaviin seka koulun rutiineihin. (Saarenketo 1997, 14.)
Vaikka avustaja saattaakin lisatyollistda opettajaa, on silti muistettava, etta
tutkimusten mukaan avustaja on opettajan tarkein tukimuoto integroidussa
opetustilanteessa (Hurskainen & Pulkkinen 1997, 20).

Inklusiivisessa oppimisymparistéssd opettaja on erilaisten oppilaiden
keskindisen sosiaalisen vuorovaikutuksen ohjaaja, tukija ja rohkaisija, mika
edellyttdd opettajalta uusien ja sopivien opetusmetodien I6ytdmistd. Opettaja
keskeinen tehtdvd wuudistuvassa koulussa on toimia oppilaan
oppimisprosessin ohjaajana ja tukijana entisen tiedon jakajan sijaan.
Integraation ja inkluusion myéta oppilasaines vaatii opettajalta eri oppilaiden
oppimistyylien huomioimista sekd opetuksen siséltdjen ja tavoitteiden
eriyttdmista, siten ettd jokainen oppilas voi kehittdd omia resurssejaan
parhaalla mahdollisella tavalla. (Jylha 1999, 141-143.) Eriyttamisesta tulee
jokapaivaista, jolloin opettajan tyén maara lisdantyy, koska opettajan on
pitkdlti itse muokattava tarvittava materiaali. Eriyttdvan materiaalin on myés
sovelluttava koulun opetussuunnitelman mukaisiin teemoihin. (Saarenketo
1997, 13-17.)

Oppilaan ohjauksen ja opetusmenetelmien valinnan rinnalla opettajan on
tunnettava oppilaansa tarpeineen. Opettajan tulee tutustua oppilaansa
kasite- ja ajattelumaailmaan jatkuvan vuorovaikutuksen ja arvioinnin keinoin.
(Kaariginen, Laaksonen & Wiegand 1997, 207-209.) Opettaja laati myds
tarvittaessa yhteistyéssd vanhempien ja eri asiantuntijoiden kanssa erityista
tukea tarvitseville oppilaille HOJKS:n eli henkil6kohtainen opetuksen
jarjestamistd koskeva suunnitelman. HOJKS:n lisdéksi oppilaalla voi olla eri

oppiaineissa eri opetussuunnitelman mukaiset tavoitteet. (Jytha 1999, 142.)

Yhteiskunnan muuttuminen tietoyhteiskunnaksi vaatii sekd oppijoilta etta
opettajilta oppimiskéasityksen uudelleen sisaistamista. Oppimiskasitykseen
siséltyy ajatus aktiivisesta oppimisesta, jolloin oppijalla on sisdinen halu ja
tarve oppia ja hankkia uutta tietoa sekd soveltaa oppimaansa. Vaikka
painopiste on muuttumassa oppijasta passiivisena tiedon vastaanottajana

aktiiviseksi ja itsenaiseksi oppijaksi, ei opettajan merkitys véhene vaan
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opettajan rooli on muutostilassa. Niemi (1998) kuvaakin opettajan olevan
asiantuntija, ohjaaja ja ihminen. Opettajan tuleekin kannustaa, rohkaista ja
herétella oppijan motivaatiota. (Niemi 1998, 39-53.) Fullan (1994, 22)
muistuttaakin, ettd opettajat eivat tydskentele yksindan. Heiltd odotettaan
paljon ja tyd on monitahoisempaa kuin koskaan aikaisemmin. Opettaijille
haasteita esittdvat yha heterogeenisemmat oppilasryhmat tarpeineen,
nopeasti muuttuva teknologia vaatimuksineen seka eri yhteiskuntakerrosten
odotukset tasokkaasta koulutuksesta. Fullan kuvaakin opettajat
kasvatuksellisen ja yhteiskunnallisen muutoksen asiamiehina eli agentteina.
(Fullan 1994, 22-29.)
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5 TUTKIMUSTEHTAVAT

Pyrimme tutkimuksessamme tutkimusaineiston avulla- kuvaamaan ja
ymmartdmaan mahdollisimman  kokonaisvaltaisesti  ilmiéta, kuinka
luokanopettajat kokevat asperger-oppilaan ja hanen opettamisensa
yleisopetuksen ryhmassa. Tutkimustehtdvamme ovat tutkimusprosessin

aikana kiteytyneet seuraaviksi:

1. Millaisia erityisjarjestelyitd ja opetuksessa huomioitavia seikkoja
luokanopettajat nékevat tarpeellisina, kun opetettavana on AS-oppilas?

2. Mitkd vyhteistydmuodot ja tukitoimet luokanopettajat ovat kokeneet

tarpeelliseksi opettaessaan AS-oppilasta yleisopetuksen oppilasryhmassa?

3. Miten luokanopettajat kokevat AS-oppilaan integraation yleisopetuksen
ryhmaan?
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6. TUTKIMUKSEMME SUORITTAMINEN

Tutkimuksemme on otteeltaan laadullinen ja tapaustutkimuksen kaltainen.
Lahestymistapamme tutkimaamme ilmiétd kohtaan on hermeneuttinen ja
fenomenologinen. Tutkimusaineiston kokosimme kolmelta luokanopettajalta
puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Haastatteluaineiston analyysissa
sovelsimme Amedeo Giorgin fenomenologisen psykologian
analyysimenetelm&a. Tassa luvussa kerromme ensin, mistd tutkimuksemme
sai alkunsa. Taman jalkeen kuvaamme ja perustelemme valitsemaamme
tutkimuksen  viitekehysta, tutkimusotetta ja  tutkimusmenetelmaa.
Seuraavassa vaiheessa kuvaamme tutkimusotoksemme valikointia seka
teemahaastattelujen suorittamista ja haastatteluaineiston analysointia.
Lopuksi tarkastelemme tutkimuksemme luotettavuutta. Tavoitteenamme on
tuoda lukijalle nahtdvaksi ylid esittimamme synteesin syntyminen ja

tarkoituksenmukaisuus tutkimusprosessia seka lopullista tutkimusta ajatellen.

6.1 Tutkimuksen alkuldhteet

Tutkimuksemme l&hti kayntiin spontaanista keskustelusta, jossa vertailimme
omia kokemuksiamme AS-oppilaan opettamisesta. Toinen meistd oli
opettanut AS-oppilasta ollessaan sijaisena erityisluokassa (ESY-luokka)
yhden lukuvuoden ajan, tosin Asperger —diagnoosi tehtiin oppilaalle vasta
seuraavana syksyna sijaisuuden paattymisen jalkeen. Toinen puolestaan oli
toiminut sijaisena yleisopetuksen ryhmassa, johon oli integroitu asperger —
diagnoosin saanut oppilas. Kokemuksemme AS-oppilaan opetuksesta
nostatti esiin useita kysymyksia, joita paatimmekin lahted selvittdmaan
syventymalla ilmiéon tutkimuksen avulla. Tutkimuksemme ldhtSkohtana on
omakohtaisen kokemuksen herattdma mielenkiinto seka henkilékohtaisen
tiedon lisdaminen, erityisesti siitd, mita Aspergerin oireyhtymé on, ja kuinka
luokanopettajat  kokevat  AS-oppilaan  opetuksen  yleisopetuksen
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oppilasryhméasséa sekéd millaisia erityispiirteitd on huomioitava, kun luokassa

on integroituna AS-oppilas.

Haluamme myo6skin rajatulla ja keskitetyllda ilmion tutkimisella osallistua
keskusteluun integraatiosta ja inkluusiosta, joista nykyddn kaydaan
kiivastakin mielipiteiden vaihtoa opetuksen ja kasvatuksen kentélla. Toisaalta
toivomme mydskin, etta tutkimuksemme avulia voimme lisété lukijoiden tietoa
Aspergerin oireyhtymastad ja ennen kaikkea tuoda tietoa, mikd voidaan
hyddyntéda koulun kentalla tydskentelevien henkildiden keskuudessa.

6.2 Tutkimuksemme laadullinen luonne

Tutkimusotteemme on luonteeltaan laadullinen, koska pyrimme todellisen
elaman kuvaamiseen, eli luokanopettajien kokemuksiin opettamisesta
yleisopetuksen luokassa, jossa on asperger-oppilas. Hirsjarven (2000, 161)
mukaan kvalitatiivinen tutkimus pyrkii ymmartamaan tutkittavaa ilmiéta seka
I6ytamaan tai paljastamaan tosiasioita sen sijaan, ettd se todentaisi
totuusvaittamia. Emme pyrikdan pyri tassa tutkimuksessa kaikenkattavaan
totuuteen, vaan saamaan esille tutkimamme ilmién mahdollisimman
moniulotteisesti. Laadullisuuden puclesta puhuu myds se, ettd
tutkimuksemme kohteena on ihmisen maailma eli se todellisuus, jonka
tutkittavat luokanopettajat meille valittavat. Varto (1992, 23) puhuu
elamysmaailmasta, ihmisten kokemustodellisuudesta, josta laadullisen

tutkimuksen kohteet saavat merkityksensa.

Tunnistamme kuitenkin tutkijoina omat rajamme lahtiessamme tekemaan
tutkimusta tutkittaviemme elamismaailmasta. Meita sitovat omat
esiymmarryksemme ja omat kokemusmaailmamme tehdessamme tata
tutkimusta. Varton (1992) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei voi
irrottautua  tutkimuksen kohteesta, vaan hanen kokemuksensa ja
eldamysmaailmansa sisaltd vaikuttaa tutkimusaiheen valinnasta tulosten

analysointiin. Laadullisen tutkimuksen tekeminen ei ole edes mahdollista niin,
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etta tutkija olisi asettautunut tutkimusaiheensa ulkopuolelle eli tarkkailijaksi.
(Varto 1992, 23-26.) Laadulliseen tutkimukseen liittyy voimakkaasti pyrkimys
ymmartaa tutkimuksen kohdetta sekd siina toirﬁijoit_a (Hirsjarvi & Hurme
2001, 22). |

Tutkimuksemme on tyypiltddn tapaustutkimuksen kaltainen, koska
tutkimuksemme koskee kolmen eri luokanopettajan kokemuksia ja
nakemyksid AS- oppilaan integraatiosta ja opetuksesta. Hirsjarven ja
Hurmeen (2001) mukaan tapaustutkimuksen aineisto keratddn yhdesta tai
mahdollisesti muutamasta havaintoyksikéstd, nimenomaan silloin kun
halutaan tietoa erityistapauksesta tai suhteellisen uudesta ilmiésta, jota ei ole
juurikaan tutkittu aikaisemmin. Tapaustutkimuksessa ei pyritd tiedon
yleistettavyyteen tai standardointiin, kuten vaikkapa survey-tutkimuksessa
vaan monipuoliseen ja syvélliseen ilmidn tarkasteluun ja kuvaukseen.
Tapaustutkimuksessa kerataan useita havaintoyksikéitd ja usein pitkalta
aikavalilta. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 58-59.)

Tutkimuksemme noudattelee tapaustutkimuksen linjaa, koska emme pyri
tutkimustulosten avulla tilastolliseen yleistettdvyyteen tai tarkastelemaan
ryhmien valisid eroja. Toisaaita tutkimuksemme eroaa tapaustutkimuksesta
siind, eftd aineistomme ei ole kerdtty pitkaltd ajanjaksolta tai usein eri
menetelmin, vaan tutkimusaineistomme on koottu kertahaastatteluilla.
Tutkimuksemme aihe on ajankohtainen ja kohtalaisen uusi varsinkin
nakékulmaitaan, koska laajempia tutkimuksia ei ole juurikaan tehty
ylipdatansa AS-lapsen integraatiosta yleisopetuksen ryhmaan, saati, etta
tutkimus olisi tehty luokanopettajan nakdkulmasta.

6.3 Hermeneuttinen ja fenomenologinen ladhestymistapa

Hermeneuttinen tarkastelutapa téhtda tutkimuskohteen mahdollisimman
syvélliseen tulkintaan ja ymmartdmiseen, koska toisen tédydellinen

ymmartaminen ei ole edes mahdollista. Tutkimuksessa onkin pyrittdva
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esittamaan tutkittavien elamismaailma siten, ettd merkitysyhteydet sailyisivat
muuttumattomina eiké merkitysyhteyksiin liitetad sellaista mik& niihin ei kuulu.
(Varto 1992, 59-60.) Hermeneuttinen Iahestymistapa sopii meidan
tutkimusaiheemme  kasittelyyn, koska pyrkimyksemme on tavoittaa
luokanopettajien kokemuksia ja nakemyksid mahdollisimman puhtaasti

merkitysyhteyksia kadottamatta, kuitenkin rajoituksemme tiedostaen.

Ajatus tulkinnasta ja ymmartamisestd hermeneuttisen keh&n kautta on
vahittdista irrottautumista omasta mielestd kohti tutkimuskohteen mielta.
Hermeneuttinen keha onkin spiraalin omainen eikd umpeutunut keha, jossa
etenemistd ei tapahdu. Siind kulkee rinnakkain kaksi eri lukutapaa. Toinen
avaa tutkimuskohdetta tutkijalle ja toinen kerii samalla auki tutkijan
itseymmarrystd. Tama mahdollistaa tutkijan lukutavan erottamisen
tutkimuskohteen lukutavasta, jolloin on mahdollisuus ymmartdd mydés muita
lukutapoja. (Varto 1992, 69). Tavoitteenamme onkin, ettd koko
tutkimustydomme  olisi  hermeneuttisen  kehdn  kaltainen,  jolloin
tutkimuskohteenamme olevan ilmién ymmartdminen ja tulkinta syvenee.
Tutkimuksemme lahtékohtana ovat omat kokemuksemme, tyéskentelymme
AS-oppilaan kanssa. Lopullisena tavoitteenamme on tiedon ja ymmarryksen
lisddaminen tutkimaamme ilmittd kohtaan siten, ettd ilmi6 avautuu
mahdollisimman moninaisena ja aitona. Toinen tarked tavoitteemme on

kehittya tutkijoina tutkimusprosessin aikana.

Fenomenologia on filosofinen tarkastelu, jonka kohteena on mikd tahansa
ihmiselaman ilmi6é (Varto 1992, 86). Se pyrkii tutkimaan eldmismaailmaa juuri
sellaisena, kuin se nayttaytyy ihmisten kokemuksena. Fenomenologia on
kiinnostunut niistd tavoista, joilla ulkomaailma jasentyy tietoisuudessamme.
(Perttula 1995, 7.) Fenomenologisuuteen liittyy pyrkimys irtautua tutkimuksen
muodollisista piirteista. Talloin tavoitellaan sita, etta tutkija ei antaisi aiemman
teoreettisen tai menetelmallisen tiedon kapeuttaa tutkimustaan, vaan han
kohtaisi tutkittavan. ilmion "avoimin mielin” ilman ennakkoluuloja tai tiettya
nakemysta, jolloin tutkittava ilmié paéasee esiintyméan niin monimuotoisena ja

rikkaana ilmiona, kuin se on mahdollista. (Varto 1992, 86.)
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Tutkimuksessamme teorian merkitys on se, eitd se antaa kivijalan eli
perusteen tutkimuksen tekemiselle. Ennen teemahaastattelujen tekemista
meilld oli kokemuksemme AS-oppilaan opettamisesta seka tutustuimme
tietoon Aspergerin oireyhtymasta, jonka pohjalta meidan oli mahdollisuus
lahteda rajaamaan tutkittavaa ilmidétd. Tama onkin® mielestamme
valttaméatonta, koska mikdan tutkimus ei voi lahted absoluuttisesta
nollatilanteesta. Mutta teorialla ei ole meidan tutkimuksessamme silla tavalla
vahvaa ja ohjaavaa otetta, etta lahtisimme testaamaan jotakin hypoteesia ja
sen paikkansa pitavyyttd. Tassa tuleekin tutkimuksemme hermeneuttis- seka

fenomenologishenkisyys esille.

Pyrimme siihen, ettd tutkimus on meille prosessi, jossa syvennamme
ymmarrystamme ja tietamystdmme tutkittavaan ilmiédn eli luokanopettajan
kokemuksiin AS-lapsesta ja hanen opettamisestaan yleisopetuksen
ryhmassa. Tavoitteenamme onkin, ettd tutkimuksen aikana pystymme
hermeneuttisella  ofteella  rakentamaan omaa  ajatteluamme ja
ymmarrystamme, eli valttyisimme jaamasta omiin ennakkokasityksiimme
tutkittavasta ilmidsta. Tarkoituksenamme onkin laajentaa ja rikastuttaa
tutkimaamme ilmiétda saamamme uuden tiedon valossa sekd tuomaan
mahdollisimman aidosti esille luokanopettajien kokemukset ja nadkemykset
AS-oppilaan opetukseen liittyvista seikoista ja AS-oppilaan integraatiosta

yleisopetuksen ryhmaan.

6.4 Teemahaastattelu

Laadullisessa ihmistutkimuksessa kohteena ovat ihmisten elamismaailmat,
joka asettaa tiettyja vaatimuksia tutkimusmenetelmalle. Fenomenologisessa
lahestymistavassa tarkastellaan ilmiditd sellaisena kuin ne ilmenevét
kokijalle, kuitenkin niin, etta tutkijan tulee muistaa ero omien intentioidensa ja
tutkittavien kokemusten valilla. (Kiviranta 1995, 92.) Koska tutkittava
iimidmme koskee luokanopettajan kokemuksia ja késityksia AS- oppilaan

opetuksesta ja integraatiosta, emme nahneet mitddn mieltd I|ahted
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valitsemaan sille esimerkiksi strukturoitua monivalintakaavaketta vaan
paadyimme tutkimushaastatteluun, joka antaa mahdollisuuden juuri

luokanopettajien kokemusten esiin tuomiselie.

Haastattelumenetelmaksi valikoitui luontevasti ‘puolistrukturoitu
teemahaastattelu, jota kutsumme Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 47) tapaan
teemahaastatteluksi. Haastattelumme  koostui erilaisista teemoista,
aihealueista, jotka muotoutuivat talven aikana luetun kirjallisuuden ja
aiempien omien opetuskokemuksen kautta (LIITE 4). Teemahaastattelussa
haastattelu kohdennetaan tiettyihin aihealueisiin, joista kdydaan keskustelua.
Haastattelun aihepiiri oli kaikille haastateltaville, kolmelle luokanopettajalle
sama, eli miten he ovat kokeneet Asperger- lapsen opettamisen
yleisopetuksen ryhmassa ja mita tukitoimia oppilas ja opettaja heidan

mielestdan tarvitsevat.

Teemahaastattelu ei edellytéd haastateltavien kokeellisesti tuotettua yhteista
kokemusta, vaan se ldhtee ajatuksesta, ettd ihmisen kaikkia, myés aiempia
kokemuksia, uskomuksia, tunteita ja ajatuksia voidaan tutkia talla tavoin.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 48.) Tarkoituksemme on teemahaastattelun avulla
saada esille tutkittavien henkildiden kokemusmaailmaa ja heidan
madritelmidan AS- oppilaan herattdmista ajatuksista tydssad syntyneiden
tilanteiden kautta. Teemahaastattelulle ominainen vapaus, kysymysten
muodon ja jarjestyksen suhteen antaa mielestimme mahdollisuuden
opettajien kokemusten ja ndkemysten esiin nostamiseen. Kovin strukturoitu
haastattelumenetelma sulkisi pois fenomenologisen nakdkulman, jossa
pyritddn saada haastateltava kuvaamaan Asperger- oppilasta seka
kaytannén toimia ja kokemuksia mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja
herattdmaan mahdollisimman paljon henkilékohtaisia mielikuvia yleisten

mielipiteiden sijaan.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa korostetaan ihmisen ainutlaatuisuutta ja
kokemuksen ainutkertaisuutta, joten on vaikea edes kuvitella sellaista
haastateltavien maaraa, joka tayttaisi saturaatioperiaatteen, joka tarkoittaa,

ettd uudet haastateltavat eivdt anna enda mitadan olennaisesti uutta tietoa
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tutkimusaiheesta. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 60.) Tutkimuksemme on
tapaustutkimdksen kaltainen, jolla ei pyrita tekemaan yleistyksid vaan
kuvaamaan, tulkitsemaan ja ymmartdmaan tutkittavaa  ilmiéta
mahdollisimman monisyisesti, joten emme néhnéet tarpeelliseksi suurta
haastateltavien maaran hankkimista. Mielestdmme kolmen haastateltavan

avulla voimme ldhestya ja syventaa tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6ta.

6.5 Haastateltavat ja teemahaastattelujen suorittaminen

Lahtiessamme pohtimaan kriteereitd luokanopettajien valitsemiseksi
haastatteluun, oli itsestdan selvdd, ettd haastateltavien tuli olla kokenut
tutkimuskohteena oleva ilmié. Nain ollen muodostimme seuraavanlaisen
kriteeristén. Ensimmainen kriteerimme luokanopettajia valitessamme oli se,
ettd opettajalla tuli olla luokassaan Asperger —diagnoosin omaava oppilas.
Toiseksi kriteeriksi asetimme sen, ettd luokanopettaja on opettanut kyseista
oppilasta ja luokkaa vahintadn yhden lukuvuoden. Tavoitteenamme ol
mydskin saada sellainen haastateltava, jolla oli useamman vuoden kokemus
AS-oppilan integraatiosta. Pyrimme myds valikoimaan haastateltavat siten,
ettd heissa olisi kummankin sukupuolen edustajia, jotta esiin nousisi seka

mies- ettd naisndkdkulmaa.

Monien reittien kautta saimme vihdoinkin kolme luokanopettajaa
haastateltavaksi tutkimukseemme. Asia ei ollut yksinkertainen, koska
opettajia sitoo vaitiolovelvollisuus, mutta koulumaailman ystavien ja tuttavien
kautta saimme vdlitettya sanaa viidakkorumpumenetelmalla tarvetta
haastateltavista. Viidakkorumpumenetelma oli siitd hyva, ettd samalla
saimme hieman jo ennakkotietoa kyseisista opettajista, jolloin pystyimme heti
alkuun valikoimaan otammeko yhteyttd eli vastaako tdma opettaja
tarvettamme. Kun olimme I6ytdneet kolme tutkimukseen sopivaa
luokanopettajaa, jotka suostuivat yhteistyéhén, hoitivat he yhteyden AS-
oppilaan perheisiin, jolloin oppilaiden vanhemmat olivat tietoisia opettajien

osallistumisesta tdhan tutkimukseen. Jokaisessa kodissa vanhemmat olivat
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pitineet asiaa tarkeana, jotta tieto karttuisi AS-oppilaan koulunkayntiin

liittyvista asioista.

Teemahaastattelut tehtiin kevaalla 2001. Tutkimukseemme osallistui yksi
naisluokanopettaja ja kaksi miesopettajaa, jotka tayttivat kriteeristémme.
Haastateltavat tavattiin koulupaivan aikana tai sen jalkeen kyseisellad koululla.
Yksi kouluista sijoittuu Keski-Pohjanmaalle ja kaksi Eteld-Suomeen.
Haastattelut nauhoitettin ja haastattelutilanteissa toinen meistd toimi
haastattelijana ja toinen seurasi ja teki muistiinpanoja huolehtien samalla,

etta teemahaastattelun kaikki osa-alueet tulivat keskustelussa esiin.

6.6 Haastatteluaineiston analysointi

Litteroimme haastattelut sanatarkasti, mikd mahdollisti "fenomenologian
lanseeraaman” oivaltavan havainnoinnin eli sulkeistamisen.
Tutkimusaineistomme analyysin pohjana kaytimme Amedeo Giorgin
fenomenologisen psykologian analyysimenetelmaa, jonka on esitellyt Perttula
(1998) teoksessaan. Giorgi korostaa, ettd metodi on muotoiltava tutkittavan
ilmién ehdoilla. Metodi ei saa siis muodostua itseisarvoksi laadullisessa
tutkimuksessa (Perttula 1996, 68). Kaikilta osin emme noudattaneet metodin
runkoa, mutta paapiirteissaan katsoimme sen soveltuvan tdmantyyppisen
aineiston  kasittelyyn. Ensimmaéisessd vaiheessa tutkimusaineistoon
tutustutaan avoimesti pyrkien kokonaisndkemykseen. Tahan littyy myés
sulkeistaminen. Toisessa vaiheessa tutkimusaineistosta erotetaan
merkityksen sisaltavia yksikéitd. Kolmannessa vaiheessa merkitysyksikot
tiivistetdan tutkijan perustellulle kielelle haastateltavan arki-ilmaisuista.
Metodin neljannesséd vaiheessa on tavoitteena rakentaa yksildkohtainen
merkitysverkosto merkityksen sisaltavista yksikoistd. Metodin viimeisessa
vaiheessa  yksityiskohtaiset = merkitysverkostot  kudotaan  yleisiksi
merkitysverkostoiksi. (Perttula 1996, 69-85.)
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Metodin ensimmaisessd vaiheessa aineistoon tutustutaan huolellisesti ja
avoimesti pyrkien koko ajan sailyttamaan tietty kokonaisndkemys
tutkittavasta kohteesta. Tavoitteena tutkijélla on pyrkimys kohdata
tutkimusaineisto sellaisenaan ilman ennakkokasityksié tutkittavasta ilmitsta.
Tassa vaiheessa noudatetaan sulkeistamisen periaatetta. Sulkeistamisessa
tutkija tekee itsensa tietoiseksi ilmidon liittyvista merkityssuhteistaan ja pyrkii
irrottautumaan niistd tutkimusprosessin ajaksi. Sulkeistamiseen liittyy myds
ajatus siita, ettd tutkija perehtyy tutkimusta koskevaan teoriaan vasta
tehtyaan tutkimusaineiston analyysin. (Perttula 1996, 69-72.) Omassa
tutkimuksessamme ei ole varsinaista lahtéteoriaa vaan olemme tutustuneet
ennen teemahaastattelun tekemistd Aspergerin oireyhtymaan, mutta emme
suoranaisesti tutkittavaan ilmiéén, luokanopettajan kokemuksiin AS-oppilaan
opettamisesta ja integraatiosta yleisopetuksen ryhmassa. Teoreettinen
lahtékohtamme ei ole ollut mitenkaan kahlitseva, vaan viitoitti ajatteluamme
l6ytdmaan mahdollisia ilmiéoén liittyvida teemoja. Haastattelutilanteissa teemat
toimivat keskustelujen pohjana, mutta eivat sulkeneet pois opettajien tuomia
omia intressialueita. Jokainen haastattelu muodostuikin hyvin omanlaiseksi
persoonalliseksi kokonaisuudeksi. Koska tutkimuksen tekijéitd on kaksi,
olemme kiyneet keskustelua tutkimastamme ilmidstd ja siihen liittyvista
ennakkokasityksistimme, jotka ovat muodostuneet omien tyékokemustemme
kautta sekd lukiessamme Aspergerin oireyhtymaan liittyvaa kirjallisuutta.

Nama keskustelut ovat toimineet sulkeistamisen tavoin.

Metodin toisessa vaiheessa keskitytddn tutkimusaineistosta esiin nouseviin
merkityksen sisaltdviin yksikéihin, eli niin sanottuihin merkitysyksikéihin.
Merkitysyksikdiden erottaminen tutkimusaineistosta etenee pitkalti tutkijan
intuition ohjaamana, kuitenkin niin, ettd intuitio toimii tutkijan tieteenalan ja
tutkittavan ilmién rajaamana. Tutkimusaineisto jaetaan kokonaisuudessaan
merkityksen siséltaviksi yksikoiksi, koska etukdteen ei pitéisi pyrkia
paéttelemaan, mitkd ovat iimién olennaisia ja mitkd epdolennaisia sisaltoja.
(Perttula 1996, 72-74.) Toisen vaiheen jaoimme kahteen eri osaan.
Ensimmaisessé osassa kdvimme itsendisesti haastatteluaineiston |api, jolioin
tahoillamme kartoitimme aineistosta nousevia teemoja eli merkitysyksikgita.

Toisessa osassa vertailimme ja pohdimme l6ytamidmme teemoja, joista
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keskustelun kautta muotoutuivat tutkimukseemme yhteiset merkitysyksikot,
jotka olivat  osaltaan samoja teemoja  kuin  tekem@ssdmme

teemahaastattelurungossa.

Merkitysyksikéiksi syntyivat  seuraavat  alueet: Asperger-oppilas
luokanopettajan kuvaamana, AS-oppilaan opetukseen liittyvat
erityisjarjestelyt, AS-oppilaan koulunkayntiin liittyvat tukitoimet ja yhteistyd
muodot ja luokanopettajan ndkemyksid AS-oppilaan integraatiosta
yleisopetukseen. Merkitysyksikéiden erottamisessa tutkimusaineistostamme
huomasimme, ettd joissakin kohdissa haastatteluja olisi voinut syventaa
lisdkysymyksin. Kuitenkin katsoimme aineistomme olevan riittdvéan laadukas
tutkimustamme varten, koska sieltd on selkeédsti poimittavissa tutkittavaan

imidon liittyvia merkitysyksikoita eli teemoja.

Kolmannen vaiheen tarkoitus on muuttaa merkitykset tutkimuskielelle. Se on
valttamatonta, jotta tutkijan olisi mahdollista tydstaa tutkimustaan niin, etta
moniselitteisistd ja jasentymattomistd merkityksistda muodostuu merkityksia
sisdltavida  kokonaisuuksia. Tassad vaiheessa tutkijalta vaaditaan
reflektiotaitoa, mutta kuitenkin niin, etta tutkija pyrkii tavoittamaan ilmién niin
kuin haastateltavat sen kokevat. (Perttula 1996, 74-77.) Analyysin
kolmannessa vaiheessa sijoitimme haastatteluaineiston merkitysyksikdiden
alle. Kavimme haastattelut yhdessa kohta kohdalta lapi ja luokittelimme
opettajien "puhetuotokset” edellisessd vaiheessa syntyneiden teemojen
yhteyteen, jolloin samalla tulkitsimme haastateltavien kokemuksia ja
sanomisia, eli kaansimme samalla merkityksen sisaltdvan yksikon

tutkimustamme ajatellen yleisemmalle kielelle.

Neljannessad vaiheessa pyritadn loytdmaan merkitysyksikdiden yhteisia
piirteitd, jolloin tutkimuskohteena olevalle ilmidlle voidaan |6ytda
luonteenomaiset rakenteet ja merkityssuhteet. (Perttula 1996, 77-84.)
Neljannessa vaiheessa lahdimme tulkitsemaan merkitysyksikéiden alla olevia
merkityssisaltoja laajentaen niitd teoreettisilla sisalléilla. Talloin syntyi dialogi
tutkimusaineiston ja teorian valilla, jota olimme koonneet tietoisesti analyysin

toisen vaiheen jalkeen systemaattisemmin.
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Viidennessa eli vimeisessa vaiheessa siirrytddn kertomuksen muodossa
olevista yksityiskohtaisista merkitysverkoista ‘yleisee,n merkitysverkostoon.
Yleisessa merkitysverkostossa tulee tulla esille yksityiskohtaisten
merkitysverkostojen keskeiset sisdllét. Tutkijan onkin pystyttédva paattamaan
yleisyystason mielekkyys niin tutkittavan ilmion kannalta sekd miten se
tuodaan esille tarpeeksi kattavana ja ymmarrettavana. Metodin viimeinen
vaihe ei merkitse merkitysverkoston pintapuolista kuvausta vaan syville
ulottuvaa reflektiota. Siind ei ole paamaarana yleistdiminen, vaan
perimmaltdan ainutkertaisten koettujen maailmojen yhteisien sisaltdjen
etsiminen. (Perttula 1996, 84-89.) Analyysin viides vaihe sisaltaa
raportoinnin, jossa tavoitteena on saada tutkittava ilmidé esiteltya

mahdollisimman moninaisesti ja puhtaasti.

6.7 Luotettavuus

Tutkimuksemme lahtdékohtana on se, ettd pyrimme mahdollisimman
luotettavaan tutkimukseen, kuitenkin hyvaksyen rajallisuutemme ja
subjektiivisuutemme. Yhdymmekin Hirsjgrven ja Hurmeen (2001, 186)
ajatuksiin, ettd ihmiselle on ominaista jatkuva muutos, jolloin perinteiset
reliaabeliuden ja validiuden kasitteet eivat sovellu laadulliseen tutkimukseen,
varsinkin kun tutkimuksemme kohteena ovat toisten ihmisten kokemukset.
Tutkimusprosessin  kontekstisidonnaisuudella tarkoitetaan sitda, etta
tutkimustilanne on aina sidoksissa johonkin suurempaan tilanneyhteyteen ja
ihmisen merkityssuhteet ovat mielekkaasti tutkittavissa vain hdnen koetun
maailmansa kokonaisuudessa (Perttula 1996, 102.) Pyrimmekin saamaan
ymmarrettdvan kokemuksen toisen ihmisen kokemuksesta ja kadantdmaan
seka tuomaan sen tutkimuksen kielelle, niin ettd se kuvaisi moninaisesti ja

syvallisesti tutkimaamme ilmiéta.

Tutkimus on sita luotettavampi, mitd paremmin tutkimusmenetelméa vastaa

tutkittavan ilmién perusrakennetta, eli ettd menetelma on valittu oikein
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suhteessa ilmiéon (Perttula 1996, 102-103). Mielestamme teemahaastattelu
seka osin soveltamamme Amedeo Giorgin fenomenologisen psykologian
analyysimenetelm& mahdollistavat tutkimaamme ilmi6dn pureutumisen.
Tutkimuksemme luotettavuuden eraaksi peruspilariksi katsomme sen, ettd
meitd on kaksi tekijaa, jolloin jatkuvalla dialogilla ja toiselle perustelemalla
valintoja pystyimme sekd omien ennakkoké&sitysten kartoittamiseen etta
syvallisempaan reflektointiin. Dialogimme onkin alkanut jo siina vaiheessa,
kun olemme hahmotelleet tutkimuksemme kohdetta, ja se kestdd aina
raportointiin saakka. Taman ndemme tarkedksi seikaksi tutkimuksen

luotettavuutta arvioitaessa.

Teemahaastattelurungon teimme yhteistydssd, samoin koehaastattelun,
jossa toinen meista toimi haastatteljana ja toinen haastateltavana.
Koehaastattelu olisi toki saanut enemman painoarvoa, jos haastateltava olisi
ollut ulkopuolinen, mutta haastateltavia ei ollut liemmin tarjolla. Koska meilla
kummallakin on kokemusta AS-lapsen opettamisesta, paatimme, eftd on
parempi tehda koehaastattelu omin voimin kuin ei lainkaan. Luotettavuuteen
paatimme vaikuttaa mydskin silld, etta litteroinnin teki aina han, joka ei ollut

paahaastattelijan tehtdvassa haastattelutilanteessa.

Tutkimusaineisto on keskeisessa asemassa kvalitatiivisessa
tutkimusprosessissa, koska tutkimus etenee pitkalti tutkimusaineiston
ehdoilla. Kuitenkaan tutkimusaineisto ei ole isantd ja tutkija renki vaan
kysymys on siita, kuinka hyvin tutkija pystyy reflektoimaan ja kayttamaan
tutkimusaineistoaan tulkinnassaan. Tutkijan on ymmarrettdva oman
tajunnallisuutensa vaikutus tutkimusprosessin eri vaiheissa ja hanen on sita
analysoitava ja tuotava se tutkimuksessaan nakyvaksi. (Perttula 1996, 102-
103.) Haastatteluaineiston analyysisséd voimavaranamme oli se, ettd
suoritimme ensimmaisen lukemisen ja jasentelyn eri analyysin vaiheissa
kumpikin omalla tahollamme. Tamén jalkeen esitimme kumpikin omat
nakékulmamme ja perustelumme ja etsimme yhteistd linjaa. Havaitsimme,
ettd kummankin linjat olivat usein erittdin yhtenevaisid, joten katsomme
tdmankin  lisdavan  tutkimuksemme  luotettavuutta.  Luotettavuutta

mielestdmme olisi lisannyt tutkimushaastatteluissa osiltaan esitetyt



63

syventdvat jatkokysymykset, kuitenkin katsomme aineiston olevan riittava

tutkimusilmiémme analysointiin ja raportointiin.

Kokemuksen  tutkimuksen yleiset luotettavuuden  kriteerit  ovat:
tutkimusprosessin  johdonmukaisuus, tutkimusprosessin ' reflektointi ja
reflektoinnin kuvaus. Tutkijan on siis kyettdvd perustelemaan kaikissa
tutkimusprosessin vaiheissa tutkimukselliset valintansa. (Perttula 1996, 102-
104.) Tutkimusprosessimme kokonaisuudessaan on sisaltanyt kvalitatiiviseen
tutkimukseen liittyvaa konstruoivaa tutkimusotetta heuristisen kehan tapaan
eli olemme peilanneet uutta saamaamme tietoa ennakkokasityksimme ja
muodostamaan uudenlaista synteesid, mika osaltaan lisda tutkimuksen

luotettavuutta.
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7. TUTKIMUSTULOKSET

Tassa luvussa késittelemme tutkimusaineistosta.  saamiamme
tutkimustuloksia ilmidsta, kuinka luokanopettajat kokevat AS-oppilaan
opettamisen yleisopetuksen ryhmassad. Nama tutkimustulokset on saatu
soveltamalla Amadeo Giorgin fenomenologisen psykologian
analyysimenetelmaa. Tutkimuksen tulososan olemme jakaneet Giorgin
metodin  toisessa vaiheessa  tutkimusaineistosta  muodostuneiden
merkitysyksikdiden eli teema-alueiden mukaan. Taman tulosluvun
ensimmainen osa siséltda luokanopettajien luonnehdintaa AS-oppilaastaan,
minka tarkoituksena on tuoda lukijalle ymmarrettavaksi se, millaisten ja
minké& tasoisten Asperger-oppilaiden kanssa tutkimukseen osallistuneet
luokanopettajat tyéskentelevat. Toisessa osassa esitimme haastateltavien
luokanopettajien kokemuksia sekd AS-oppilaan opettamisesta etta
opetukseen liittyvista erityisjarjestelyistd. Tulosluvun kolmannessa osassa
tarkastelemme luokanopettajien esiin tuomia tukitoimia, kun luokkaan on
integroituna AS-oppilas. Neljdnnessd osassa esittelemme opettajien
nakemyksia AS-oppilaan integraatiosta yleisopetuksen opetusryhmaan.
Tamén luvun viimeisessa eli viidennessa osassa tarkastelemme saamiamme
tutkimustuloksia. Tuloksissa esiintyvdt oppilaiden nimet on muutettu.
Luokanopettajien haastattelundytteissa suluissa esiintyva ei-kursivoitu teksti

on tutkijoiden itsensa lisdamaa eika haastateltujen henkildiden sanomaa.

7.1 Luokanopettajien AS-oppilaat

7.1.1 Opettaja A:n oppilas Ville
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Ville on kahdeksanvuotias, toisella luokalla oleva poika. Hantd on
viisivuotiaana alettu testata motoriikan heikkouden ja omaan maailmaan
vetéytymisen vuoksi, jolloin on havaittu Aspergerin oireyhtymaan viittaavia
oireita. Aspergerdiagnoosi on tehty ennen kouluikds. Han osasi kouluun
tullessaan lukea ja kirjoittaa sujuvasti. Ville on pedantti, alyllinen poika, joka
on laajasti kiinnostunut asioista ja hdnelld on varsin hyvéat akateemiset taidot.
Villen kasitteellinen ajattelu on opettajan mukaan erittéin korkealla tasolla.
Hén on taitava rumpujen soittaja sekd hallitsee tietokoneiden kayton
ikaistddn keskitasoa paremmin. Erityistaidoista on hy6étya myds luokan
yhteisissa  toiminnoissa, kuten Iluokan oman multimediarompun
kokoamisessa. Opettajan mukaan Ville on tietoinen omasta erilaisuudestaan,

mika saattaa tulla esiin Villen omanlaisena huumorina.

Opettaja A: "Ja sitten kun hén tuli, hdnhén oli esikoulussa taélld néin, niin
hédn oli jo silloin esikouluvuonna joillakin tunneilla integroituna normaali
ekaluokkaan, koska hdnen tdmménen niinku é&lyllinen, élyllinen tuota,
kapasiteeltinsa on huomattavasti isompi kuin ikéistensd. Hén on erittain
semmoinen élyllinen ja késitteellinen ajattelu on hyvin hyvin niinku korkeella

tasolla.”
Opettaja A: "... hdn on hyvin laajasti kiinnostunut asioista...”

Opettaja A: "...tdé& lapsi on niinku hirveen tietoinen siitd, ettd hén on erilainen,
hén sano kun me hiihettiin ja kun se hiihtdminen on vaikeeta ja kun se hiihteli
sielld umpihangessa, niin mé sanoin ettd tuu tédhan hiihtdén se on helpompi,

mutta hén sanoi, et etkd tiid, ettd aspergerit hiihtelee omia latujaan! (naurua)”

Ville saattaa jumiutua toimintoihin tai sanoihin. Ville vaatii kaikelle toiminnalle
selkedt perustelut ja saattaa takertua sanoihin ja niiden merkityksiin.
Erityisesti muuttuvissa ja uusissa tilanteissa Villella esiintyy robottimaisia

liikkeita tai erilaisten hahmojen piirtelya ja leikkaamista.

Opettaja A: ”...Tai sitte, hdnhén ei oo semmonen, ettd hdn jumiutus johonkin

tiettyyn asiaan, muuta kun lukeminen on semmonen. Mut se on vain sen



66

takia, et se on niin kiinnostavaa et jos hylly on niin péin ettd sakset on téssé
ja vieressd on Aku Ankka-pino, niin sehdn on ihan mahdoton, hakea sakset
ja ohittaa Aku Ankat.”

Opettaja A: ”...Mind sanon, annan jonkun ohjeen, niin hén saattaa tarttua

sieltéd johonkin sanaan, ihan siis rupee siis niinku haarukoimaan...”

Opettaja A: "...Uudet tilanteet on aina hirveen vaikeita, ei voi ajatella etta
hénet joko jattda yksin tai panee yksin menemé&éan mihinkaén.”

Ville kayttdytyy aika ajoin hairitsevasti luokassa ja moélayttelee tilanteisiin
sopimattomia asioita, jolloin opettaja joutuu usein kertaamaan hanen
kanssaan esimerkiksi koulun saantdja tai muita ohjeita. Hénelld on herkat
aistit ja esimerkiksi isot tilaisuudet, kuten paivanavaukset salissa, saattavat
ahdistaa hanta.

Opettaja A: "...eltd kaikki naé aistit on niin yliherkét, ettad tuota, jotkut tuoksut,
joku ruoka, esimerkiks, ekaluokan syksylld (nuuhkaisee) t&éalld haisee
kummalta, mitd ruokaa, haisee ihan kummalle (irvistdd) mé&& en voi olla
taalld! Kukaan muu ei haista mitddn! Tai mennéd&n johonkin
kansankokoukseen, pdéivdnavaukseen, sillon syksylld, villasukat haisee,
vaikka ei hdn sano ettd haisee, mutta ‘'ma en halua ldhtee sinne’. Tai jos sé
katot jonossa, niin ettd paikka on kylki kylki, niin se on ahistavaa ja jos
avustaja tulee viereen siihen, silloin kun hédn ei halua ja sillon kun hén ei,

niin...”

7.1.2 Opettaja B:n kuvaus Kallesta

Kalle on kolmannella luokalla oleva kymmenvuotias poika.
Aspergerdiagnoosi on tehty hénelle ennen kouluikda. Hanelld on esiintynyt
aggressiivista kaytdsta ja raivonpuuskia erityisesti aikaisempina vuosina,

tamanhetkinen tilanne on rauhallisempi ja erityisesti sosiaalinen parjadminen



67

on opettajan mukaan hiukan parantunut. Edelleenkin raivonpuuskia esiintyy
ja nyttemmih on sattunut muutamia lyomistapauksia, jolloin Kalle on
kayttaytynyt aggressiivisesti aikuisia kohtaan. Opettaja kokee, etta Kallen
aggressiivisuus on osaltaan pelkka kiusantekoa, koska Kalle pystyy
kuvailemaan konfliktitilanteet tarkasti ja muistaa ne hyvin. Osaltaan
hankaluudet johtuvat opettajan mukaan vaikeudesta ottaa kontaktia
ikatovereihin. Kalle on kuitenkin varsin sosiaalinen, pelailee valituntisin
muiden mukana eikd han ole kokenut opettajan mukaan syrjintdd tai

kiusaamista luokassa.

Opettaja B: "Mé veikkaan, ettd siind paljo sitd ettd hédn pystyy kylla
tulkitsemaan, ettad tuota, méa alussa luulin, ettd hdn ei pysty, mutta kolmen
vuoden kokemuksella ma luulen, ettd hdn pystyy tosi paljon.”

Haastattelija: "Joo. Mita, millé tavalla séd oot tehny sen tulkinnan?”

Opettaja B: "Eem. Kun mé oon haastatellu sitte aina niissé tilanteissa sekéa
sité jota on lyéty, joka on siinéd ollu ja sitte tatd aspergeriasta, niin tota, kylla
héan on pystynyt tunteitaan kuvaamaan, eftd mita siind on tapahtunut ja etta
héntd on harmittanut sitte ettd hdn on néin tehnyt, mutta se on semmosta
kiusantekoa, hirveen pitkélle, myds sitd, onhan silld osaks lottakai sité ettd se

kontakti on hankalaa ottaa.”

Opettaja B: "Mm, ei hén hirveesti ole muuttunut, paitsi ettd tdé sosiaalinen
puoli on véhén parantunut, eftd alussa hédnhdn aika paljon ofti muihin
kontaktia, otti kurkusta kiinni ja saatto lyédé ihan taysilld, mutta on nytkii kyllg
lyény, jopa opettajia, sitte, ja tuota niin ja oli tétd veitselld ja haarukalla
heilumista ja tuota, saksilla meinas yhta tyttéa lyyé silmééan, eftéd tdmmdosta,
tdmmasté pientéd siing on ollu koko ajan, mut nyt on vdhén vdhemman ollu
tiatd tdmmdosta vékivaltaa, ettd onneks hdn on niin heiveréinen poika, efta
tilanteet pystyy aika hyvin hallitsemaan, mutta sitten kun voimaa tulee, niin

sitfen saattaa olla kylla ongelmia.”

Ensimmaiselle luokalle tullessaan Kalle osasi seké lukea etta kirjoittaa. Han
parjaakin erittdin hyvin kouluaineissa ja vahvuutena hanelld onkin

erinomainen muisti. Hanen on kuitenkin vaikea keskittyd meneilldén olevaan
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tehtdvaan ja esimerkiksi kotitehtavien tekoon menee runsaasti aikaa. Kallella
ei ole Aspefger-lapselle tyypillistd jumiutumista toimintoihin, mutta lievaa
hankaluutta on siirtya esimerkiksi matematiikan kokeissa tehtévéasta

seuraavaan.

Haastattelija: "Miten sun mielestd se muisti on tavallaan erilainen tai
poikkeaa tdmmdésestéd normaalioppilaasta?”

Opettaja B: "No jos mé luen runon, joka on sivun mittanen, hdn melkein osaa
sen ulkoa.”

Haastattelija: "Yhella?”

Opettaja B: "Yhelld kerralla.”

7.1.3 Opettaja C:n kuvaus Pekasta

Pekka on yksitoistavuotias viidennelld luokalla oleva poika. Hanella on ollut
Aspergerdiagnoosi reilun vuoden verran. Opettajan maaritelmdn mukaan
Pekka on AS-lapseksi sosiaalinen. Opettaja kuvaakin Pekkaa oppilaaksi,
joka on jollakin tapaa jopa riippuvainen luokan hyvaksynnasta, jota hakee
mm. epdasopivalla kielenkaytélla. Aikaisemmin Pekan puheet ovat olleet
enemman ilkeita, mutta vuoden aikana kommentointi on muuttunut enemman
humoristiseen ja parempaan suuntaan. Hanelld on esiintynyt muutamia
aggressiivisuuskohtauksia, mutta opettajan mukaan han on lukuvuoden

aikana selvasti rauhoittunut.

Opettaja C: "Joo no ma sité justiin mietinkin, ettd tayttyyké ne, siltd osin ne
tavallaan ne niinku kriteerit, ettd mun mielestd Pekka on semmonen aika
sosiaalinen sithen ndhden, mitd méa olin niinku kuvitellu tai ajatellu etta

tdmmédoset lapset olis.”

Opettaja C: ” .. hdnhdn on selkeesti silld lailla niinku, jollakin lailla
riippuvainen siitd luokan semmosesta hyvéksynnéstd, ettd han hakee

semmosia niinku, niinku, no pikkutuhmaa on vdhdn huono sana, mutta
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semmonen niinku rajaa hipova, semmosen niinku kielenkdytén avulla ja
opettajan vastauksiin vastaa niinku silla rajoilla justiin ettd tdmmésta niinku
sukupuolisanastoa. Ja, sitte semmosta niinku aina koittaa véantad sen
kysymyksen sillai niinku vé&érinpdin, ettéd vastata siihen sillai niinku hullusti,
ndaséviisaasti, mutta mun mielestd se on nimenomaan sitd ettd hdn hakee
sitd niinku muitten hyvadksyntaa ja sitd kautta niinku osoittaa tavallaan sen
ettd hdn on nokkelampi kuin opettaja. Ja, tai semmonen niinku osaa olla,
osaa olla édlykds ja vastata édlykkéasti ja hauskasti ja tuota. Ehké se sillon
syksy, mé viéitan ettd se syksylld oli sillon vdhdn semmosta, niinku viela,
miten sen nyt sanois, semmosta niinku piittaamattomampaa, ettéd sillonhan
se saattoi sitte muitaki séttia sielld ja tuota niin, olla semmonen inhottava,
niinku ilked niille. Mutta se on niinku, mun mielesté se on téssé talven aikana
kdédntyny semmoseks enemmdén niinku positiiviseks, ettd se on niinku
semmonen vaan huumoria tuova ftekija siind luokassa. Eftéd ei se muakaa
oikeestaan en&a hyvin harvoin haittaa, endé niin hdnen kommenttinsa silld
lailla, ettd héanelld on niinku. Vois sanoo, ettd yks semmonen hyvéa kaver,
jonka kanssa hén aina juttelee, Vélilld tietysti aina vahén liikaakin ja
muutama semmonen sitte, semmonen kaveripiii missé on sifte muutama
poika, ettd en méa sanois hdntd niinku sosiaalisuuden perusteella yhtdén

niinku sen véhemman sosiaaliseks luokittelis, mitd moni muukaan nyt.”

Opettaja C:. "Kyl mun mielestd télld hetkelld, télléd hetkelld tulee, etta
muutama semmonen raivari mitd oli, niin neki oli enempi tuolla syksy,

syyspuolella ...”

Opettaja kuvaa Pekkaa oppilaaksi, joka tarvitsee erityisen selkeét rajat ja
sdannoét. Pekka tarvitsee myés selkeat perustelut kaikelle toiminnalle. Han on
motorisesti ikatovereitaan heikompi eika viihdy liikuntatunneilla etenkaan
joukkuepeleissa. Lukuvuoden alussa Pekalla esiintyi vaikeuksia kouluun

tulemisessa, han saattoi myéhastya, jopa useita oppitunteja

Opettaja C: "Nii seuraamukset aina ettd jos, ne pitéis kaikilla olla, ettd jos
laitetaan jotku rajat ja sitte ku rikkoo, niin siitd tulee seuraamus, mut etté

Pekalle erityisen selkeesti piti olla. Tda, hdnhén sitte tietysti kamppaili niita
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vastaan, ettd miks mun pitdé tehhéd néin ja muuta sitte, mutta sitten kun sen

selkeesti selitti, niin kylla se sitten.”

Opettaja C: ”... hdn saatto olla hyvin semmonen itsekéds jossakin asioissa,
niinku esimerkiks liikunnassa ei ollu mitenkddn kovin etevéd, ettd jossakin
vaiheessa oli hyvinkin passiivinen. Tuota sitten hédn saattoi sitten melkein
purskahtaa itkuun ja vaatia ettd hdnen piti pdastd nyt aloittamaan vaikka
koripallossa tai sdhlysséa tai missé millonkin ..."

Opettaja C: "...vaikka hiihtoloman jélkeen niin, en muista eftd hén olis
myéhéstyny niiku erityisesti, erityisen paljon kertaakaan, ettd niiku sillon
alkusyksystéd saatto olla tosiaan semmonen kahen, kolmen tunnin, etté tuli
yheltétoista kouluun kun muut oli tullu kaheksaan. Ja niin ei ollu ei mitéén

semmosta pitempiaikasta myéhéstymisté ollu niiku pitkda aikaan enda.”

Akateemisissa aineissa Pekka péarjaa varsin hyvin ja on esimerkiksi
ymparistd- ja luonnontiedossa luokkansa parhaimpia oppilaita. Hanta ei
vaivaa turha kursailu tai asioiden pyorittely vaan han pystyy opettajan
mukaan menemain suoraan asian ytimeen. Opettajan mukaan Pekan
oppimiskapasiteetti on huomattavasti korkeampi kuin luokan muilla oppilailla

keskimaarin.

Opettaja C: "... minkd mittasta se lahjakkuus on mut ettd usein oppii sillain
ihan kertalukemalla tai niiku tuntuu siltd ettd kertasilméykselld oppii niiku
asiat, jossakii vaikka nyt ympéristé-luonnontiedossa, niin sai ysipuoli kokeista
ja se niiku semmosella tosi lyhyelléd vastauksella, ettd pystyy niiku ihan
olennaisen. Ettd monestihan oppilaat tekee niin, eftd ne jaarittelee sillai
johonkin luonnontiedon vastaukseen, kun ne ei tiedé sité itse asiaa niin ne
puhuu ja pyérittelee sitd niin. Pekka kirjotti vaan kylmésti vaan, niiku ihan
muutamalla sanalla ne ja tdsméllisen vastauksen ja taydet pisteet monesta
kysymyksestd. Ettd hdn kasittdd niiku sen mitd kysytddn ja osaa vastata
lyhyesti siihen. Ja, ettd se ysipuolen sai esimerkiks siitd hankalasta kokeesta
mikd meni, mé en muista mikd sen keskiarvo, oisko ollu jotakin seittdmén

puoli.”
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Opettaja C: "’Luokan, luokan parhaasta pééstd oli ndéd suorituksensa ja

matikassa vélilléd osaa niiko ihan, ihan kylld kymppid..."

7.2 AS-oppilaan opetus

7.2.1 Luokanopettaja

Haastatteluista kavi ilmi luokanopettajan roolin tirkeys ja keskeisyys AS-
oppilaan opetuksessa. Opettajan ja AS-oppilaan valilla taytyy olla
luottamuksellinen, turvallinen sekd  vuorovaikutuksellinen suhde.
Haastateltavien opettajien kuvauksista tuli esiin AS-oppilaan tarvitsevan
ainakin yhden luotettavan aikuisen, johon wvoi turvallisesti kiinnittya
kouluymparistéssa. Koulupaivan aikéna tapahtuvat opettajien vaihdokset ja
niistd johtuvat tilanteiden muutokset aiheuttavat selkeitd rakenteita
kaipaavalle AS-oppilaalle hammentavia tilanteita. Talldin onkin keskeista
valmistella oppilasta uuteen tilanteeseen. Oleellinen tekija on my6s oppilaan

ja opettajan valisen vuorovaikutuksen toimivuus.

Opettaja A: “Se pitéé olla hyvin, hyvin, raja on tdssé! Siitd poikki ja pinoon, ja
toiminta on nyt. Ja nyt hdn kestda senkin, ettd kun mind haluan, ettd joku
loppuu, mind sanon, ettd pane pois, mind otan ja panen, mutta

st n

kouluavustajan ei kérsi sité tehda vaan hén heti, (karjaisee) 'pois siitd’.

Opettaja A: ... ettd on pysyvyyita, tiettyd pysyvyyttd on, ja vaikka sitte niinku
Jokku asiat vaihtuu, mut sitte on tietly pysyvyys, johon aina palataan. Etta
viime vuonna se nékyi siind niin, ettd kun meillé oli jotakin luokkien vélista
yhteistd toimintaa, niin ndm& molemmat pojat (AS-oppilas ja héanen
luokkatoverinsa, jolla Aspergerin oireyhtymaan viittaavaa kaytdstd) ne
ensinnékin, niin niille oli hirveetd, etté niitten piti léhtee téstd luokasta pois.

‘Missé sind oot?’ (pojat kysyvat) ja siften, ‘'miné pysyn taélla, ettd vaikka te
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kéytte tuolla, kdy vélissé tarkistamassa, mind pysyn téélld’ (opettaja kertoo
vastaavansa). Niin, ettd pysyy tdmmdésié, eikd se vain oo siis sitd, ei ne
vélttaméttd oo kiintymistd henkiléén vaan, se on vaan, joku tietty rakenne,

tietty systeemi, tietty turva.”

Opettaja B: ”... hén ei niinku minun tunnilla oo semmonen rauhaton, mutta

han on sitten niissd muissa, muilla tunneilla.”

Opettaja C: "...ongelmia voi varmaan olla justiin timmdsia niiku , opeftajat

vaihtuu ja sitten on aineenopettajat ja joka tunti vaihtuu tilanteet, ... "

Opettaja C:”...meilld on tossa alkuopetuksessa yks tommonen vanhempi
naisopettaja, niin tykkés ihan hyvin Pekasta, ettd Pekka osas sielld keskittya
hienosti  ja teki hyvaa jilked. Opettaja oikein esitteli mulle niitad
kuvaamataidon t6itd, mitd Pekka, Pekka oli tehny sielld. ”

Luokanopettajaa voisikin kuvata orkesterinjohtajaksi, jonka paatehtéva on
pitad huolta luokan "musiikillisesta” sopusoinnusta. Luokanopettajan tulisi
luoda luokkaan oppimisymparistd, jossa oppilaiden erilaiset ldhtékohdat ja
oppimistyylit otetaan huomioon. (Cumine, Leach & Stevenson 1998, 30-31.)
Uta Frithin (1991, 12) mukaan AS-oppilaan opetukseen soveltuvat rauhalliset
ja tasaiset persoonat, joilla on liséksi vahva itsetunto. Henkilkemioilla on
suuri merkitys AS-oppilaan kohdalla, koska h&an saattaa olla valikoiva
henkildiden suhteen sekda AS-lapsen kayttaytyminen saattaa vaihdella eri
henkildiden kanssa. Toistuvuus on tarked elementti AS-oppilaan
henkildsuhteissa eli tietyissa oppiaineissa tulisi olla aina sama henkild. AS-
oppilas tarvitsee runsaasti aikaa ja huomioita aikuiselta, jolloin |&mmin,
hyvaksyva ja huumoripitoinen emotionaalinen ilmapiiri auttavat AS-oppilaan
opetuksessa. Opettajan tulisikin luoda oppilaaseen hyvéksyva ja
luottamuksellinen suhde, jolloin oppilas kestdad héaneltd tiukkaakin
rajoittamista. (Kilpua 2001, 178; 233.)



73

7.2.2 Koulupéivén rakenne ja opetuksen selkeys

Haastatteluissa opettajat korostivat, ettd AS-oppilaan koulupéivan rakenteen
ja opetuksen tulee olla strukturoitua ja selkedd. Opettajien mukaan selkeé
rakenne koulupaivan rutiineissa ja opetuksessa tukee AS-oppilaan
koulupdivan sujumista myonteisesti. Saantéjen tulee olla selkedt ja
mielellaén viela nahtavilla, jolloin niihin voi tarvittaessa konkreettisesti vedota.
Opettaja A kertoi huomioivansa toiminnassaan AS-oppilaan tarpeen
paivankulusta ja opetuksen selkeydesté tietoisesti, jolloin h&n muokkaa
opetustaan ja koulupdivin rakennetta vastaamaan enemméan AS-oppilaan
tarpeita huomioivaksi. Myoskin opettajat B ja C kuvailivat omaa opetustaan ja
toimintaansa ylipaatansa jarjestelmalliseksi ja ennakoivaksi, minkd ovat

huomanneet toimivan ja auttavan myds AS-oppilastaan koulunkaynnissa.

Opettaja A: ” Tai yleensdkin mé paljon teen, ettd koko péivén ohjelma on
tuossa, mitd meilld tédnd péivdné on, koska hénen (Villen) on helpompi sitte
orientoitua sithen péivaan. ”

Opettaja A: ” Niin mé yleensé aina kirjoitan tuohon (nayttaa taulua) fai me
lasten kanssa katotaan, tammoésid asioita meilld ois nyt tdnd pdivénd, tai
viikolta joitakin térkeitd juttuja, mitd meilld nyt télld viikolla on. Ja sitten
katsofaan siitd, ettd tdmmésié asioita meilld on. Ja nyt ma oon koittanut
opeftaa hants, ettd aikaisemminhan se oli niin ettd kun ne oli tassé néin niin
sitd mentiin siiné jérjestyksessé ja hén oli tyytymétdn, ettd nyt me on hypétty
tuon yli. Niin sitten pitdd muistaa, ettd jos me ei menné jérjestyksesséa, niin
miné& sanon, tdsséd on meiddn aiheemme, sitten me katsomme, mikd on se
jarjestys. Ja se pitdd mennda hénelle niin, koska kaikki tdmé ettd on niinku
selkeét jutut, tosi selkeét asiat. Ettd tdssdhdn on ollut harjoiteltavia aiheita
sekin, ettd kun on monta opettajaa, ettd kuka on mun (Villen) késkijé, kuka
kdskee? Koulun sddnndéissa sanotaan niin, missé ne on ne sdénnét.”
Haastattelija: "Auttaako, jos hdnelle néyttda ne sdénndt?”

Opettaja A: "Kylla, ja kun meilla on joku luokan sisdinen sopimus, ‘onko sinun

nimesi sielld’. ‘Onko sinun nimesi tuolla?’”
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Opettaja B: "...oikeestaan méaa joskus, jos on erikoisempi pé&ivé, niin me
katotaan se péivé fai seuraava péivd, mutta en méé siitd yleensd anna
mitédén tietoa.”

Haastattelija: "Joo.” 7

Opettaja B: “Meillda on kuitenkin aika semmosia, ne menee aika

jarjestelméllisesti kylld naa paivat.”

Opettaja C. " ... oon néihinki asti joutunu olemaanki aika jarjestelmallinen,
koska tossa opetushommassa mulla on ollu hankalia luokkia melkein koko
ajan. Mutta pitdé olla niiku semmonen erityisen jérjestelméllinen, tarkka ja
semmonen niiku pedantisti vaatia ne tietyt asiat ja tarkistaa laksyt. ... Jos oli
kolme kertaa laksyt tekemétta, niin sitte aina laiskanléksyé ja se sovittiin aina
vanhempien kanssa. ... Tamménen jérjestelméllinen pitdad, piti olla, ja
semmonen niinku rutiinit selkeet, ettd jopa niinki, ettd jos oli semmonen
pdivé, ettd mulla oli omia tunteja. No kolme tuntia perékkéin, ettd jos
vaihettiin tunnin paikkaa, ettd vaikka piettiin dikkda ku ois pitény olla ypié, niin
sifte Pekka heti kysy, ettd miks nyt on néin vaikka lukujdrjestyksesséa lukee
noin. Vaikka ne oli niiku mun omia tunteja kaikki, eftd ihan sama missé
jérjestyksesséd ne oli niin se oli, hdn huomautti siitd heti. Ettd en sitten
vaihtanu sité jérjestystd turhan pditen, ettei hélla ois ollu, tullu sitte niiku
hankaluutta sen takia, koska jos ei niiku mitddn syyta erityisté ollu vaihtaa
sité jarjestysta. Kyllahén hén sitte niiku loppukevééstd mukautu sitte siihenki,
jos joku koe pitdméén viimeselld tunnilla , vaikka se tunti olis ollu joskus
ailkasemmin, niin ei hén sitte endé valittanu. Mutfa joskus alkusyksysté sai

aina kuulla niitd kommentteja, ettd miks nyt on néin.”

Opettaja C: “Nii seuraamukset aina, ne pitéis kaikilla olla, etté jos laitetaan
jotku rajat ja sitte ku rikkoo, niin siitd tulee seuraamus. Mut ettd Pekalla
erityisen selkeesti piti olla tdd. Hdnhén sitte tietysti kamppaili niitd vastaan,
ettd miks mun pitdéa teha néin ja muuta sitte, mutta sitten, kun sen selkeesti

selitti, niin kylla se sitten.”

AS-oppilaan opiskelua auttaa koulupaivan ohjelman ennakointi seka selked

struktuuri, varsinkin mitd nuoremmasta oppilaasta on kysymys. Kouluaamu
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olisi hyva aloittaa kaymalla Iapi oppilaan kanssa péivéan ohjeima sisaltoineen
seka tilat, missé opetus pidetaan. (Kielinen 1999, 11; Kilpua 2001, 106-107.)
Koska siitymaétilanteet, tyoskentelyn aloitus, lopetus ja uuteen asiaan
siityminen tuottavat ongelmia AS-oppilaalle, onkin opettajan erityisesti
ennakoitava naita tilanteita opetuksessaan. Fyysisen tilan muuttumattomuus
ja turvallisuus ovat tarkeitd seikkoja eli tietyn oppiaineen tunnit olisi syyta
pitdd samassa luokassa tai paikassa AS-oppilasta opetettaessa. Jos
tydskentelytiloja on useampia, olisi ne hyvd merkitd lukujérjestykseen.
Sovituista aikatauluista ja asioista tulisi pitda kiinni. (Kilpua 2001, 162; 146.)
Liialliset struktuurit ja niiden ylldpito jatkuvasti saman vahvuisina saattavat
ohjata AS-oppilaan kaytosta pakonomaisiin rutiineihin. Aikuisilta vaaditaankin
herkkyyttd huomata, milloin oppilas viestii olevansa valmis kokeilemaan
koulutyétd mahdollisimman itsenéisesti. (Kilpua 2001, 250.)

7.2.3 Perusteluiden merkitys opetuksessa

Luokanopettajien mukaan AS-oppilaalle asiat taytyy selittaa niin, ettei niihin
jaa tulkinnan varaa, koska oppilas saattaa takertua sanoihin. Tarkan
selittamisen lisdksi opettajat kertoivat AS-oppilaansa vaativan runsaasti
asioiden perustelua. Opettajat kokevatkin jatkuvan ja normaalia
korostuneemman asioiden perustelun seka yksityiskohtaisen selittdmisen
vaativaksi ja toisinaan raskaaksi. Vaikka opettajat tunnistivat sanoihin
takertumisen AS-oppilaan oireeksi, silti kdytdnnon opetustilanteissa se tuntui
vaativan toisinaan opettajiita kohtuutonta pitkdmielisyytta. Haastateltavat
toivatkin esille useissa kohdissa AS-oppilaalle esitettavien perusteluiden
merkityksen  tdrkeyden. Ristiriitatilanteissa, esimerkiksi  valitunnilla
tapahtuneessa oppilaiden valisessa erimielisyyden selvittdmisessa, ei pelkka
kielto, pakottaminen tai painostaminen riit4, ettd néin ei saa toimia, vaan AS-
oppilaalle on erityisesti kyettdva perustelemaan ja selittamaan, miksi hanen

toimintansa ei ole sallittua.
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Opettaja A: "..ja tdd oikeudenmukaisuus, et jos sdé arvioitkin hanta, niin
sulla pitéé olla heti niin kuule kauheen tarkka siind, etta I6ytyy perusteet. Etta
Jjos saé arvioit néitd, ettd sé voit perustella ettd miksi, mikd konkreetti tapaus
on semmoinen, mihin mé& perustan tén jutun. Et sindnsd se on tosi

rasittavaa.”

Opettaja A: "...eftd hdnelle pitdd puhuakin silld tavalla, ettd vélttéda joitakin
tiettyja, pitdd puhua just, ettd se varmasti on niin, ei jaa mitddn
tulkinnanvaraa, (oppilas) tarttuu sanoihin.”

Opettaja B: "Mé& otan aina, ihan pienestékin tilanteesta heti aina selvitén sen
asian, vaikka menis koko tunti. Etté tuota, jérjestelméllisesti aina joka tilanne

selvitetdan.”

Opettaja C: ”...vois sanoo, eftd tuota niin hdn on aina ollu kyseleméassé
semmosia niiku téllai, ettd miks pitdd ndin teha ja miks ndin. Usein menikin
sithen, ettd mé niinku etukdteen, jos oli niinku semmonen hankala asia. Méa
aina niinku niin sanotusti vdansin rautalangasta sen jo valmiiksi, ettd koitin
olla semmonen niinku mahollisimman yksselitteinen, etté ei tulis timmdGsta.
Jossakin vaiheessa oli niinku hyvinkin yleista, ettd Pekka aina vdénsi, vaansi
minun puheet niinku jotenki nurin pdin tai miten millonki. Mutta hénki sitte
jossakin vaiheessa sen huomas, eftd ei kannata niinku aina arsyttaa, etta
osas ruveta pitdmééan sitd suutansa kiinni. Ettad jossakin vaiheessa varmaan

niinku huomas, ettéd opettaja hermostuu, jos aina aukoo naamaansa.”

Etenkin koulunkdynnin alkuvaiheessa AS-oppilaan vaikeudet voivat olla
suullisten ohjeiden ymmartamisessd, ja han saattaa ymmartaa asiat erittain
konkreettisesti (Kilpua 2001, 106). Toisen ihmisen puheen ymmartaminen on
AS-oppilaalle usein vaikeaa. Puheen ymmartdmisen vaikeuden lisdksi
ongelmia voi tuottaa AS-oppilaalle toisen kasvojen ja ilmeiden tulkinta seka
tunnistaminen ettd omien tunteiden tulkinta (Kielinen 1999, 17).
Luokkatilanteissa opettajan tuleekin rajata oppilaan puhetta selkeasti, ettei
tdma kuulu tdman hetkiseen opetettavaan asiaan. Oppilaan puhe- ja

kyselytulvaa voi keskittdgad esimerkiksi jarjestdmalld keskustelutunnin, jolloin
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oppilas voi rauhassa keskustella hantd askarruttavista asioista aikuisen
kanssa. Ymmartamiseen liittyvien vaikeuksien lisaksi AS-oppilas on usein
erittdin omaehtoinen, jolloin hénet taytyy saada vakuuttuneeksi siita, etta
tietylla tavalla kannatta toimia ja tiettyja tavoitteita kannattaa saavuttaa.
(Kilpua 2001, 127; 215.)

7.2.4 Juuttumisesta eteenpéin

Haastateltavien luokanopettajien AS-oppilailla ei ollut havaittavissa
voimakkaita pakko-oireita, mutta lievida maneereita, jotka ilmenivat asioihin
juuttumisina, jolloin oppilaan toiminta keskeytyy ja siirtyy oppitunnin
asiayhteydestd hanta kiinnostavampaan kohteeseen. Taéllaisissa tilanteissa
opettajat pyrkivat haivyttamaan hairitsevan tekijan pois. Toisinaan taas riittaa
kehotus tehtavan tai tilanteessa tarpeellisen toiminnon jatkamisesta
eteenpéin. Opettaja A on kehittanyt oppilaalle korvaavan tehtavan, jolloin
oppilaan mielenkiinnon kohdetta kaytettiin positiivisesti oppimisen kannalta
hyvéksi.

Opettaja A: "Ja sitten méaéa kysyin, ettd mikd, mitd sé siind nytte siiné teet ja
mé& en muista sen hahmon nimee, joku hahmo (oppilaan mielikuvitushahmo),
joka hdnet kamppaa. No sitte ku sd mietit, ettd miten s& saat poikki, kun
vanhempien kanssa oltiin sovittu, ettd ndistd toiminnoista sitte niinku
yritetddn saada pois. Sitten mind saatoin tehdd esimerkiks néin, ettd mina
aukaisin ovia ja sanoin ettéd kato, nyt se meni kdytdvaéan ja panin oven kiinni.
Ja hén hyvéksy niinku sen, et me keksittiin aina tdmmdsia keinoja, ettd milla

pdaéstiin siitd toiminnosta pois.”

Opettaja A: "Joo. Niin mind oon ottanu hénelle korvaavaks toiminnaks
tdmmdnen, ettd olis jotain jarkevda toimintaa, ettd tee kijaa. Ja hén teki
hurjana kaikennékdéisid kirjoja, kirjotti niitd ja tai sitte, hdnhédn ei oo
semmonen, ettéd hén jumiutus johonkin tiettyyn asiaan, muuta kun lukeminen

on semmonen. Mut se on vain sen takia, et se on niin kiinnostavaa, et jos
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hylly on niin péin, ettd sakset on tdssé ja vieressd on Aku Ankka-pino, niin
sehén on ihan mahdoton, hakea sakset ja ohittaa Aku Ankat. Et taytyy aina

oftaa huomioon se niin, ettd miten niinku asian tekee.”

Opettaja B: "Kylld hdn nykydédn on sitte, jos on jokin vaikee esimerkiks
koetilanne, jos hén ei jotakin laskuu osaa, niin hdn jumittuu siihe. Ettd méaa
oon sitte opastanu, ettd mee seuraavaan ja jatd laskemalta, ja hén on aika

hyvin sitte tehny silleen.”

Opettaja B: "Et ei niin pahempia semmosia mitéé jumittumisia, ei hén niinku

toistele mitdén asioita, niinku jotku aspergeriapset tekee.”

Opettaja B: ”...sosiaalista kontrollia enemmaénkin, ja sit jos hén jai miettiméaan

Jotakin asiaa, niin sitte siitd vdhén, etta jatkapa, ei sen kummempaa.”

Joillekin AS-lapsille on kehittynyt pakko-oireita ja maneereita, jotka luokassa
saattavat aiheuttaa hammentéavia tilanteita, koska oppilaan tydskentely
keskeytyy hdnen menettdessaan tilanteeseen liittyvan asiayhteyden (Kilpua
2001, 39; 106).

7.2.5 Sosiaalisten taitojen harjoittaminen

Haastatteluissa opettajat tuovat esiin, ettd AS-oppilaan sosiaalisten taitojen
kehittdminen onkin erds haasteellisimmista tavoitteista, koska he usein
joutuvat kasittelemaan tilanteita, joissa AS-oppilaan puutteelliset sosiaaliset
taidot tulevat nakyviin. Puutteet sosiaalisissa taidossa nakyvat esimerkiksi
vaikeutena osallistua koulun yhteisiin tilaisuuksiin tai ristiriitatilanteina
vélitunneilla ja oppitunneilla luokkatovereiden kanssa. Koulupéivien aikana
AS-oppilaan sosiaalisten taitojen heikkous voi pahimmillaan nakya
aggressiivisena kayttksena toisia oppilaita tai opettajaa kohtaan. Opettaja
B:n AS-oppilaan kaytdés on paikoitellen ollut hyvinkin aggressiivista, jolloin

tilanteet ovat vaatineet opettajalta jarjestelmallistéd asioihin puuttumista ja
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selvittdmista. Opettajan ja AS-oppilaan kahdenkeskisten ja luokkaryhmésséa
tapahtuvien Selvittelykeskustelujen lisaksi avustaja on ollut valituntisin ja
oppituntisin oppilaan tukena seka ristiriitatilanteiden ennaltaehkaisijana.
Opettaja B edellyttadkin, ettd AS-oppilas kykenee mahdollisimman
vertaisryhmaa eli omaa luckkaryhmaa hyvékseen asioiden selvittamisessa.
Selvittelyja vaativia tilanteita kdydaan lapi avoimesti luokassa koko

oppilasryhman kanssa.

Opettaja B: ... ei hdn hirveesti ole muuttunut, paitsi etté tdéd sosiaalinen puoli
on védhén parantunut. Alussa hdnhén aika paljon ofti muihin kontaktia, otti
kurkusta kiinni ja saatto lyédéa ihan taysilld, mutta on nytkii kylla lyény, jopa
opeftajia ja tuota niin ja oli tatéd veitselld ja haarukalla heilumista. Saksilla
meinas yhté tyttéa lyya silmaén, ettd tdmmdsta, tdmmdstd ‘pientd’ siind on
ollu koko ajan. Mut nyt on vdhdn vdhemmaén ollu tété tdmmdsta vékivallaa,
ettd onneks han on niin heiverdinen poika, elta tilanteet pystyy aika hyvin
hallitsemaan, mutta sitten kun voimaa tulee, niin sitten saattaa olla kylld

ongelmia.”

Opettaja B: "Mé otan aina, ihan pienestakin tilanteesta. Heti aina selvitén sen
asian, vaikka menis koko tunti. Etta tuota, jarjestelméllisesti aina joka tilanne

selvitetdan.”

Opettaja B: "Kun mé oon haastatellu sitte aina niissé tilanteissa seké sité jota
on lyéty, joka on siind ollu ja sitte téatd aspergerlasta. Niin tota, kylld hén on
pystynyt tunteitaan kuvaamaan, ettd mita siiné on tapahtunut ja ettd hénté on
harmittanut sitte ettd hdn on néin tehnyt. Mutta se on semmosta kiusantekoa
hirveen pitkélle, myds sitd, onhan silld osaks tottakai sité, ettd se kontakti on

hankalaa ottaa.”

Haastattelija: "Mites siind, ett mika se oli tda henkilkohtaisen avustajan rooli
siind alkuun?”

Opettaja B: "Seurata melkein joka tilanteessa, koska niitd oli niité
konfliktijuttuja justiin.”
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Haastattelija: "Joo.”

Opettaja B: "Han oli melkein vélitunnillakin alussa mukana sillon ykkéselld,
mut sitfen mé annoin ohjeet etta yrité olla niin paljon etéalléd kuin mahdollista,
ettd vain niissé tilanteissa sitten kun tarvii, ja sitten ei siind monestikaan
tarvinnut juuri yhtddn mitéén.”

Haastattelija: "Joo.”

Opettaja B: "Kunhan, etta siiné lahistélla on niin se riittéé.”

Opettaja B: "Selviftelen yleensé luokassa yleensd suoraan, kaikki asiaf
selvitelldén luokan kuullen, ihan nimilld. Ne on oppinu siihen alusta pitden,
me tehh&édn semmonen kokous ja mietitddn miten on menny ja hirveen
yleensd véhén tarvii mitdadn selvittdd, et se on kauheen hyva yhteishenki
siind luokassa, ettd kaikki asiat voidaan keskustella siind ihan vapaasti. Ja
joku tilanne saattaa olla, ettd otan sitfen sieltd luokasta pois ja he kdy
yleensd keskenéén selevittdméssd ja ma kéyn siind. Yleensd tommoset

vdhéan isommat jutut selvitetdaan ihan kaikkien kuullen.”

Haastateltavien mukaan muun oppilasryhman rakenne vaikuttaa paljon
opettajan mahdollisuuksiin jarjestdd opetusta sekd huomioida AS-oppilaan
tarpeita sosiaalisissa tilanteissa. Jos luokassa on paljon oppilaita, joilla on
oppimisvaikeuksia tai keskittymisen ongelmia, on vaikea jakaa aikaansa
tasaisesti kaikille apua tarvitseville. Opettaja A:n mukaan muun
oppilasryhméan tuleekin olla avaramielinen ja hyvaksyva erilaisuuden
suhteen, kun luokassa on AS-oppilas. Sekad helpottaakseen AS-oppilaan
olemista luokkaryhmasséa ettd avartaakseen muiden oppilaiden ymmarrysta
on opettaja luokan oppilaiden kanssa puhunut avoimesti Aspergerin
oireyhtymaan liittyvid asioita. Sosiaalisia tilanteita varten, joissa Villella on
ilmennyt vaikeuksia, opettaja on tehnyt tukilistan. Tukilistassa on vaihe

vaiheelta kayty lapi, kuinka oppilaan tulee toimia hanelle oudossa tilanteessa.

Opettaja A: ”...pitddhan olla siis muun ryhmén téytyy olla hyvin vahva, ettd se
hyvéksyy sen, ettd meilléd on erilainen oppilas, jolta ei voi vaatia sitd mit4,

niin, (samoja asioita). Et sd samassa tilassa joudut niinku eri tarpeisiin ja
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lapsia huomioimaan. Ja kun Villehdn on semmoinen, joka mdlédyttelee

asioita.”

Opettaja A: "On puhuttu (luokassa) silld tavalla niin, ettd on selitetty mita
Asperger on niin, ettd Ville on ollut ldsna. Sitten on puhuttu niin, etta
minkélaisia asioita asioita aspergerilla on erilaisia kuin meilla, sillon kun Ville
el oo ollut ldsnd. Ja lapset, musta siis joku sanoo hénelle, joka on minusta
ihan terveltd, ettd ‘oo Ville hiljiaa’. Meiddn pitdis pdéastd esimerkiks jotain
tekeméén, ‘oo Ville hiljaa’. Mutta musta ne kdy aika rakkaasti sanomassa
hénelle, eftd 'tuu jo syéméaén, meijan pitdéa siivota péytd, tuu jo syémaan’, kun
hénhén saattaa aukasta pulpetin, joka on kaaostilassa useimmiten, koska
sielld on kaikkea tarpeellista. Niin ruokaliina on tdssd, sen péélléd on jotakin

kiinnostavaa, niin hdn oftaa auki, ottaa sen kiinnostavan ja siina sit4 ollaan.”

Opettaja A: “Nii. Ja sitten me on opeteltu véhitellen sitd, et ku aspergerille on
tyypillistd se, et silld on kaikenlaisia listoja, sille voi teh& tukilistoja. Me
saatetaan tehd kun on joku semmoinen toiminta, joka ei minusta oo sopiva,
joka héiritsee téta tydta, tai joka héanelle itelleen on héiriéksi, me saatetaan
tehdd tdmménen, miten sind toimit, esimerkiks pdivdnavauksessa. Me
ldhetddn péivdnavaukseen, ja jonain kertana on kdyny niin, ettd hédn ei voi
kenenkdén vieressé olla, ku hédn, kun joku tekee jotain niin hadn ei voi
sivuuttaa sitd. Ja sitte tultiin tdnne néin ja tehtiin tdmménen lista, et ku sé&
ldhet pdivdnavaukseen, niin sd katot tasta listasta, jos joku héiritsee sinua,
niin me keksittiin, ettd mikd se on se sanamuoto, milld hdn ymmartaa, etts
hédn ei puutu siihen, hdn antaa sen olla omassa. Ykkéskohta se, sivuuta
toimintasi. Ykkéskohta, jos joku hdéiritsee, sivuuta toiminta. Sitte toinen kohta,
seiso omalla paikallasi. Ja hdn niinku kattoo tamén listan.”

Haastattelija: "Joo. Onko hénella se lista mukana sielld aamunavauksessa?”

Opettaja A: "Ei hdnellad oli se pulpetin kanteen, eli ennekuin léhettiin niin hdn

aukas sen ja katto ndma asiat otetaan huomioon.”

AS-oppilaalla on usein puutteita sosiaalisissa taidoissa, talléin yleisopetuksen
ryhmé tarjoaa myds vertaisryhman, missd kyseisia taitoja péaasee

harjoittelemaan. Usein AS-oppilaalla on vaikeuksia myds tulkita omia
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tunteitaan ja kaytostadn. AS-lapsi tarvitsee erityisesti ohjausta, kuinka
erilaisissa tilanteissa tulisi kayttdytya. Lapsi saattaa sanoa suoraan
ajatuksensa, jolloin hinelle on opetettava, mitka asiat loukkaavat muita
ihmisia ja kuinka asioita sanotaan toisille. (Kielinen 1999, 16-17.) Ehlers ja
Gillberg (1996, 27-28) kUvaavatkin Aspergerin oireyhtymaa "sosiaaliseksi
varisokeudeksi”, jolloin AS-henkilé voi oppia korvaamaan puutteensa
sosiaalisissa tilanteissa esimerkiksi harjoittelemalla ryhméatéiden tekemista
tietyn listan avulla samalla tavalla kuin véarisokeat henkilét paattelevat
likennevalojen vaihtumisen niiden valoisuuden voimakkuuden eika suinkaan

varin vaihtumisen mukaan.

7.2.6 Vahvuuksien tukeminen

Luokanopettajien mukaan AS-oppilas on usein omaehtoinen opiskelussaan,
mutta myoskin parjaava, kunhan hanet on saanut sitoutumaan opetukseen.
Aspergereille tyypillisida erityisen vahvoja ja kapea-alaisia kiinnostuksen
kohteita on ainoastaan opettaja A:n oppilaalla. Hdn on kiinnostunut
tietotekniikasta. Opettaja A kuvaa mydskin oppilastaan tiedonhaluiseksi, mika
auttaa opetukseen sitouttamisessa ja motivoinnissa. Opettajilla B ja C olevat
AS-oppilaat omaavat keskivertoa paremman muistin, mikd on selvasti

auttanut heitéd koulutydskentelyssa.

Opettaja A: "No sitte ku tekee, tekee sopimuksia, laittaa niinku tavoitteet,
tdmaéa néin ettd tdma must on ollu hirveen hyvd, ettd kun mulla on kuitenkin
ollu semmoinen opetustyyli, ettd oppilaitten kanssa suunnitellaan, koitetaan
sitoutua, asetetaan omia tavoitteita. Niin se on ollu niinku sillé tavalla sopiva,
ei mun ole tarvinnut tehdéd hanelle muuta, vaan eftad silla samalla tyylilla
menndén kaikki, eftd tehddn sopimuksia, yriteddn asettaa tavoitteita,
sitoudutaan niihin. Ettd tdméa sopii niinku heille, ja yleenséa vield parempi jos

ne on kirjallisia.”
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Opettaja A: "Muuta, ettd hdn on niin jotenki niin tiedonhaluinen ja niin silla

tavalla motivoitunu, etts sité voi kayttaa hyvaksi.”

Opettaja A: ”...ettd nyt hdnelld on joka maanantai yks tunti multimediatunti,
Jjossa me niinku katottu niin, ettd hdn tekee semmoista multimediarompun
aineistoa kerdd. Niin eftd meiddn Iuokasta tehdddn tdmmdinen
multimediaromppu ja siind on ldhetty tastd néin, ettd hdn on ensinnékin
teknisesti lahjakas ite, hdn haluaa oppia asioita. Ettd hédn pystyy ottamaan
toisilta opetusta vastaan, jossa hénelld on ongelma, etté pitdd, ei ite voi
ratkaista kaikkea, pitdé ottaa mydskin opetusta vastaan. Sitte toinen, ettd han
pystyy soveltamaan sitd opetusta ja kolmas, ettd hdn pystyy opettamaan
Jotakin toista. Ja kun hén on hyvin valikoiva niin on sanottu, ettd luokassa on
jokainen, ei vain kaveria oteta sinne, vaan jokainen vuorollaan. Ja kun kéavi
niin, ettd hédn ei halunnut jotakin ottaa, niin sitten mind totesin, ettd 'okei,
tdma homma jda tdhédn, mieti sitd nyt viikko, kaks, niin kauan Kuin haluat,

multimediatunnit jatkuu vasta sitten kun olet ratkaissut ongelman’.”

Opettaja A: "Kaikesta, ei, hdn on hyvin laajasti kiinnostunut asioista. Ja siiné
mé& oon ihan selkeesti eriyttdny, ma oon koittanut miettid hirveesti sita, ettei
tulis taté paikallaan polkemista, etté pitda niinku kattoo, ettéd miké on todella
tarpeellista hénelle, et mistd, mun ei kannata hirveesti niuhoftaa jostakin.
Mutta sitten mé oon ottanut tietyt asiat, koska hédntdhén on hirveen vaikee,
kun hé&n ottanut jonkun, hdn menee kuin juna. Koska on hirveen vaikee
sanoo, ettd kuule poika, tda pitdis vdhdn svengata tdnnepéin, koska se
menee tdstd néin. Ettd kun kirjainmuodot hén oli oppinut kuule kirjaimet
tekeméén ndin, néin nain(piirtelee), ettd ei a oo tommonen, a tehddén néin
(ndyttdd), niin kauan kun mdaa seisoin vieressé ja pyyhitin jokaisen pois,

aivan t&mmédisella, niin hén (karjaisee) ‘dla tuu siihen’.”

Opettaja B: "Ei o0o. Ei oo mitddn oppimisvaikeuksia, et se on
keskittymisvaikeus.”
Haastattelija: "Miten sun mielestd se muisti on tavallaan erilainen tai

poikkeaa t&mmdsestd normaalioppilaasta?”
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Opettaja B: "No jos mé luen runon, joka on sivun mittanen. H&n melkein osaa
sen ulkoa.”

Haastattelija: "Yhell&d?” |

Opettaja B: "Yhelld kerralla.”

Opettaja C: ”...Etté usein oppii sillain ihan kertalukemalla tai niiku tuntuu silta,
ettd kertasilméykselld oppii niiku asiat. Jossakii vaikka nyt ympéristé-
luonnontiedossa, niin sai ysipuoli kokeista. Ja se nilku semmosella tosi
lyhyelld vastauksella, ettd pystyy niiku ihan olennaisen, ettd monestihan
oppilaat tekee niin ettd ne jaarittelee sillai johonkin Iluonnontiedon
vastaukseen, kun ne ei tieda sité itse asiaa niin ne puhuu ja pydrittelee sité
niin. Pekka kirjotti vaan kylméasti vaan niiku ihan muutamalla sanalla ne ja
tdsmaéllisen vastauksen ja tédydet pisteet monesta kysymyksestd. Ettéd hén
kdsittda niiku sen mitd kysytdéan ja osaa vastata lyhyesti siihen.”

Opettaja C: ’"Luokan, luokan parhaasta pééstd oli ndd suorituksensa ja

matikassa vélilld osaa niiko ihan kylld kymppia.”

Opetusta suunniteltaessa on hyva huomioida AS-oppilaan vahvuudet ja
erityistaidot ja pyrkia kayttdmaan niita hyodyksi. Esimerkiksi oppilaalle
epamieluisan tekemisen jalkeen héanelld on mahdollisuus paneutua omaan
kiinnostuksen  kohteeseen.  Oppimistavoitteita  suunniteltaessa on
huomioitava AS-oppilaan koko elaminkaari seka lahjakkuustaso eli on
tavoitettava keskeiset oppilaan kehitystd tukevat alueet, jotta han
mydhemmin elamassdan kykenisi integroitumaan yhteiskuntaan ja
selviytymaan mahdollisimman itsenaisesti arkielaméstd ja sosiaalisista
tilanteista. (Kilpua 2001, 83-84; 107.)

7.3 Tukitoimet
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7.3.1 Avustaja

Avustajan roolia opettajat pitivat tarkena tukitoimena AS-oppilaan
koulunkaynnin kannalta. Joko henkildkohtainen tai luokka-avustaja ovat
opetuksen jarjestamisen kannalta suorastaan valttdmattémia. Avustajan
tarpeellisuus tuli esiin luokanopettajien haastatteluissa, silla he painottivat
avustajan merkitysta sitd suoraan kysyttdessa ja toisaalta avustaja mainittiin
usein opettajien kertoessa esimerkiksi opetustilanteista, erityisjarjestelyista,
vélitunneista tai oppilaan sosiaalisen kasvun tukemisesta. Myds avustajien
pysyvyys on opettajien mielesta oleellista, mutta todellisuudessa avustajat
saattavat vaihtua hyvinkin tiuhaan, mik& hankaloittaa ehe&dn ja toimivan
suhteen luomista AS-oppilaaseen. Gillbergin (1999) mukaan Asperger-lapset
rakastavat rutiineja, jopa niin etta kayttaytymisesta tulee pakonomaista. AS-
oppilas tarvitsee hyvin strukturoidun péivajarjestyksen, mihin vaihtuvat
avustajat tai epasaanndllinen rytmi tuo kiusallisen sarén. (Gillberg 1999b,
107.)

Haastateltavien luokanopettajien mielestd kokoaikainen avustaja on ainakin
alussa hyva tukitoimi ja mahdollistaa oppilasta tukevan, henkilékohtaisen
opetuksen jarjestamisen. Kielinen (1996, 15-16) painottaa, ettd Asperger-
henkilén kanssa soveltuu toimimaan parhaiten terveen itsetunnon omaava
henkil, jolla on jo aiempaa kokemusta autismista tai Aspergerin
oireyhtymasta, silla AS-lapsi saattaa olla varsin omaehtoinen, jolloin tyGssa
vaaditaan paattavaista otetta. Opettajien mukaan myéhemmasséa vaiheessa
avustajan rooli koetaan edelleenkin tarkeadksi, mutta ei kuitenkaan niin
valttamattdmaksi kuin koulun aloitusvaiheessa. Kun tietyt perustaidot on
opittu, kokee opettaja selvidvansa paremmin. Kokonaan ilman avustajaa ei
kukaan haastatelluista haluaisi olla, silla Asperger-lapsi on yleisopetuksen
rynmassa ilmeisen vaativa oppilas, joka tarvitsee opetuksen
erityisjarjestelyiden lisdksi ylimaardistd ohjausta ja tukea sosiaalisten
taitojensa kehittamiseen.



86

Opettaja A: "Niin no tietysti ma toivon, ettd hanelld vois olla henkilékohtaista
avustajaa, vaikkei kokoaikaisesti, sitd han ei tarvii, mutta sillé tavalla niin, etta
voi tehdé semmosen tietyn viikko-ohjelman..”

Opettaja B : "Mé& pahoin pelkdén kylla tuota, jos ei avustajaa, jos luokka-
avustajaa ei ole, niin se voi olla kylla aika hankalaa myéhemmin.”
Haastattelija: "Niin se on ehdoton edellylys sille etta...?”

Opettaja B: "Kyllda se mun mielestd tdmén pojan kohdalla ainakin on, mutta
erityisesti vain siksi, ettd kun on téa, néaitd vékivaltajuttuja, et siind pitéis olla
joku ihminen, joka kattoo ja ohjaa ja valvoo niité tilanteita.”

7.3.2 Verkostot ja palaverit

Opettajat kokevat, ettd mitaan erityisjarjestelyja ei useinkaan ole tehty
oppilaan koulun kaynnin aloittamisen yhteydessa, oppilaat ikdan kuin "tulla
tupsahtavat” luokkaan ja sitten ryhdytaan opiskelemaan. Yleensakin koulun
puolesta tulee kovin vahan tietoa lapsesta tai oireyhtyméasta opettajalle.
Tiedon hankinta Aspergerin oireyhtymasta on opettajan oman kiinnostuksen
ja aktiivisuuden varassa. On myds hyvin yksiléllistd, miten kiintedsti opettaja
osallistuu oppilaan osalta kaytaviin verkostopalavereihin tai muihin
kokoontumisiin. Vaihtelua esiintyy opettajien yhteistydhalukkuudessa eri
ammattialojen asiantuntijoiden kanssa, esimerkiksi opettaja A kokee
parhaiten auttavansa oppilastaan, kun on kokonaisvaltaisesti tietoinen
oppilaan tilanteesta. Opettajat B ja C ovat vdhaisesti mukana oppilaidensa
kuntoutustahojen kanssa. Osaltaan tdhan nayttaa olevan syyna se, etta heita
ei ole pyydetty mukaan yhteisty6hon tai he eivat ole tietoisia tahoista, jotka
oppilaan kuntoutuksesta vastaavat.

Opettaja A: .. m&d oon lukenu paljo erityislapsista, kun mé&a oon ollu
semmosten erityislasten kanssa paljo, mut ei mulla ikind tdmmdsta

aspergeria oo ollu. Ma luin sitte siitd ja sitte mé otin tuota Oulussa olevaan
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Asperger-liittoon yhteyttd sinne ja kyselin et mitd, ja sitte Helsingissé on

samaten...”

Haastattelija: “Niin onko mitdén semmosta tydryhmé&é mihin s& kuulut nyt kun
sé kuitenkin naét hdntéa péivittain, aika lailla, onks teilld mitddn semmosta..?”
Opettaja A: "Meilld on nytte sillg tavalla niin, ettd t&& psykologi, joka on ollu
siing testaamassa joka on koko ajan ollu Villen, Villen kans, niin hdn on,
meilld on aina semmosia verkostopalavereita, jossa on millon isompi ja millon
pienempi kooste sitte, ettd kun avustaja on, avustaja on saatu silld, tda
henkilokohtainen avustaja, koulutoimisto on palkannut hénet sen takia, etti
kun tiaa perhe saa tatd erityistukea ja se perusteltiin silld niin, ettd se
kéytettaisiin silla tavalla hyvéksi, ettd toimintaterapeutti voisi olla niin kuin
konsulttina, koska me katottiin ettd tdmmdsesta yksildterapiasta ei oo Villelle

enédéd mitaan hyotyd, se tarvis olla ryhméterapiaa...”

Opettaja B: “"Meilld on palavereita kerran Iukukaudessa, missd on
eritysopettaja tuolta Lastenlinnasta ja miné ja &iti ja isé ja Kallekii ite on siin&

ainakin jonku aikaa. Ei siind oo oikeestaan muuta ollu.”

Opettaja B: ”...Kylld hédnella tiettyéd kuntoutusta ja seurantaa on, mutta méa en

ihan tarkkaan tieda mita ne..”

Opettaja C: ”... mé sain sen epikriisin (AS-oppilaansa) , onks se epikriisi, tai
sen diagnoosin sain. Ja sit sellasta yleisié tiedotteita, mutta en méa oo niinku
mitenkééan ollu tekemisissd kenenkdén niinku hoitohenkiléstén kanssa tai
psykiatrin kanssa puhumattakaan. Etté tdé oli nyt ensimméinen, mé en edes
tiedd missé hén oli sillon tiistaina, mut jollakin lanttumaakarilla kuitenkin niin,
taa oli sitten pyytény, etté jos opettaja vois tehé lausunnon. Ja &iti pyysi sitte
mua, mut eihdn hénk&én ("hoitohenkil6”) ollu suoraan muhun yhteydessé
vaan d&idin kautta. Ja mé sitte tein sen ja annoin pojalle ja asia sitte meni

silleen.”

Kielinen (1999, 15) suosittelee ulkopuolisen tuen kayttamistd silloin, kun

opettaja kohtaa AS-oireyhtyman uutena ilmion&a. Verkostoituminen ja
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kuntoutuksessa' mukana oleminen voi myés antaa opettajalle paljon uutta
tietoa seka itse oireyhtymasta etta lapsesta itsestddn. Konsultaatiolla on
suuri merkitys myos opettajan omalle jaksamiselle, koska télléin on toinen
ammattinenkilo jakamassa vaativan lapsen aiheuttaman vasymyksen
(Kielinen 1999, 15-16). Toisaalta tutkittavat opettajat huomauttavat, etta
aikaa menee runsaasti erilaisten tydryhmien kokouksiin. Kokouksissa
kaytetty aika on poissa opetuksen suunnittelusta ja muusta koulutydsta.

Kuntien tarjoamat tukitoimet Asperger-lapselle vaihtelevat suuresti,
tavallisimmin mukana on neuropsykologi, lastenpsykiatri tai lastenneurologi,
puhe- tai toimintaterapeutti ja sosiaalityéntekija. Pedagogista asiantuntijaa ei
naissd ryhmissa tavallisesti ole. Opettajan tai koululaitoksen mukanaolo olisi
kuitenkin enemman kuin suositeltavaa, silla pedagoginen asiantuntemus
laajentaa koko ryhman nakemystd lapsen kuntoutusta suunniteltaessa
(Kielinen, 1999, 10-11).

7.3.3 Erityisopettajan tuki

Erityisopettaja ei ole erityisen suuressa roolissa opettajien kokemuksissa
Asperger-lapsen opettamisesta. Joissakin tapauksissa erityisopettajaita
saadaan keskusteluapua ja tukea omiin ratkaisuihin. Opettaja C on kokenut
erityisopettajan pitaman klinikkasysteemin omaa tyétdan helpottavana; koska
erityisopettajan kanssa oltiin sovittu, ettd Asperger-oppilas kay hanen
luonaan tietyn tuntimdaran paivittdin. Taman han koki helpotukseksi

erityisesti tilanteessa, jossa luokka- tai henkil6kohtaista avustajaa ei ole.

Opettaja C: “No erityisopettaja on ollu hyvdna tukena. Hén sanoo aina, etté
sinne voi mennd laittaan kun vésyy. Ja sitten ennen kuin nyt tdssd kevéaélla
saatiin avustafa, niin meillé oli semmonen klinikkasysteemi, etté tota Pekka ja
kolme muuta poikaa ehti olla pari viikkoa siiné niiku péivittédin tietyn maarén,
vdhdn niiku lukujérjestyksen mukaan. Joinakin péivind tunnin ja joinakin

péivind jopa kolme tuntia, niin suoraan menivét erityisopettajan luokkaan ja
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sielld tekivat, mita sitte tehdan. Etté eritysopettaja on ollu, hén on tdmménen
laaja-alanen ja taalla koulussa kokonaa, hélld ei oo muualla tunteja, niin hédn
ollu kyllé tukena niin, ettéd jarjestelly tietysti samaten, kun hén opettaa tuota

luokkaa, niin on ollu mukana tdssé kasvatusty6ssa.”

7.3.4 Perheen kanssa tehtéva yhteisty6

Opettajat kokevat yhteistyén perheiden suuntaan hyvin eri tavalla. Opettaja A
on kiintedssa suhteessa oppilaansa perheeseen ja on kokenut, ettd on
saanut ja saa edelleen paljon tietoa lapsen eldmastd ja koulunkayntiin
vaikuttavista tekijoistd. Han on koko ajan kontaktissa perheen kanssa ja

vélittda tietoa myos koulun sujumisesta kotiin pain reissuvihkon avulla.

Haastattelija: "S& oot ndhny tdn perheen kans tehtdvdn yhteistydén kans
hyvéné?”

Opettaja A: ’Erittédin, se on erittdin, mydéskin tdmén toisen lapsen (AS-
oppilaan luokkatoveri) kohalla, ettd ei mun mielestd tdmmdset oo, siis sehén
vaan niinku jotakin laiduntamista, ei ne johda niinku mihinkdén. Aattele se on
jo niinku seitenvuotias, se on kasvanu seitsemdn vuotta jossakin muualla.
Vaikka mé oon yli kolkyt vuotta ollu opettajana, ei mulla mikdan réntgensilma
ole, en mé voi tietda kaikkia. Ma voin tehda aivan mitd virheitd vaan, ihan
vaan eftd mé en tieda.”

Haastattelija: "Eli hekin on tavallaan sitten informoinut sinua sitten tdssé&?”
Opettaja A: "Erittédin ja erittdin silla tavalla niin, ettd mé arvostan sité, koska
he ovat todella niinku paneutuneet. Eivétkd he ole silla tavalla ylisuojelevia,
vaan he nimenomaan haluavat kyseenalaistaa, ovat jarkevié, eivéat vaan niin,
ettd meille kuuluu, meijgn pitdd saada, vaan he haluavat tatd lapsen

parasta.”
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Opettaja A: ”.. ja sitte tdd perhe on hirveen hyvéa siind niin, ettd ne on
aktiivisia, ne on todella aktiivisia, hyvin realistisia my&ski. Et heijén kanssa on

ollu hirveen hyvé teha ty6ta.”

Vanhempiin ollaan yhteydessa eri muodoin tai intensiteetilla: Reissuvihko tai
sdhképosti on saanndllisessd kaytossd myds muiden haastateltujen
opettajien kohdalla. Mutta vanhempia he eivat tapaa sdanndllisesti, koska
opettajien mielesta siihen ei ole ollut erityistd tarvettakaan tai yhteistyé kodin

taholta on ollut kangertelevaa.

Haastattelija: "Mites sulla vanhempiin on kontakti?”

Opettaja B: "No vanhemmat sdhképostittelee ja sillon téllén aina soitellaankin
sitten, mutta ei hirveen paljon.”

Haastattelija: "Just.”

Opettaja B: "Semmonen kuitenkin kiinted suhde, etta tiedetddn missé ollaan
menossa koko ajan.”

Haastattelija: "Joo. Onks se muuttunut nyt tdssé kolmen vuoden aikana?”
Opettaja B: "Ei oo, ei, ihan sama kylla.”

Haastattelija: "Joo, et oliks siing aktiivisempaa alkuun vai onks se ihan?”
Opettaja B: "Se on ollu tdmmésta aika sddnnéllistd mutta harvaa.”
Haastattelija: "Harvaa.”

Opettaja B: ’Nii, eftd sanotaanko ettd kerran kuussa, kerran kahessa

kuukaudessa. Kafotaan védhan tilannetta, miten on mennyt.”

Opettaja C: “No kylld maé sillon alkuvaiheessa olin, eftd keskusteltiin
useampaankin kertaan tdn &itin kanssa, isa ei ilmeisesti kovin paljon. No en
pysty sitéd arvioimaan ettd mikd on hdnen osuutensa, mutta hénen kanssaan
en ole niin puhunu, no kerran puhelimessa jostakin semmosesta kdytédnnén
seikasta, mutta kylla se &iti on ollu sillé lailla aktiivinen minuun péin. Mutta &iti
tuntu semmoselta, itse asiassa se sen takia aika véhélle jéikin se yhteistyo,
koska sen néki &idistd jo aika pian ettd hdn on semmonen niinku antanu
periks jo. Ettd hélla ei ollu niinku mitéén, selvastikdédn mitdén valtaa niinku
poikaansa endd, miké on tietysti aika surullista, mutta tdmmdésid ndkee aina

vélilla, toisaalta tietysti ymmadrrettavdd. Mutta tuota niin, hdn oli niinku
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semmosessa ammatissa, ettd hanella oli véhdn hankalat ty6ajat ja ei pystyny
aina itte valvomaan sitd, pojan ldksyjen tekoa esimerkiks tai aamusin aina
valvomaan sité pojan kouluun lahtéa. ”

Opettaja C: "Hénen (didin) tyéaikansa oli. Semmonen niinku sanoin, etta siité
asenteesta jo kuvastu se, ettd han on niinku tavallaan luovuttanu sen. Poika
hallitsi niinku omaa, tai ei hallinnu omaa eldméaéansé, mutta ei sitd ainakaan

kukaan muukaan hallinnu.”

Luokanopettajien haastatteluista oli havaittavissa, ettd Asperger- lapsen
vanhempien oma aktiivisuus vaikuttaa myos siihen, kuinka paljon yhteistyota
koulun kanssa tehdaan. Paneutuneet ja asialle omistautuneet vanhemmat
ovat ehka myds useammin yhteydessd opettajaan ja muuhun
kasvatustydhdn osallistuvaan henkilokuntaan. Opettajan on helppo ottaa
yhteytta ongelmatilanteissa, kun luonteva yhteistyémuoto on Iéytynyt, oli se
sitten sdhkoposti, reissuvihko, puhelut tai kuukausittaiset tapaamiset. Kilpuan
(2001) mukaan opettajan ja vanhempien yhteistyé muodostaa AS-oppilaan
koulunkdynnin peruspilarin. Vanhemmilla on useinkin paljon tietoa
Aspergerin oireyhtymasta seka tietysti omasta lapsestaan, jolloin he voivat
auttaa opettajaa tiedon saannissa ja ndin ollen myés voivat helpottaa
osaltaan lapsen koulunkayntia. Jos opettajalla ei ole tietoa oireyhtymasta,
niin huonoimmassa tapauksessa opettaja pitdd AS-oppilaan vaikeuksia vain
kayttaytymishairidina. (Kilpua 2001, 62-64.)

7.3.5 HOJKS

Yksi opettajista on tehnyt oppilaalle HOJKS:n eli henkilékohtaisen opetuksen
jarjestamistd  koskevan suunnitelman. Tama suunnitelma koskee
nimenomaan sosiaalisten tilanteiden harjoittelua, koska muuhun opetuksen

eriyttdmiseen ei tdman oppilaan kohdalla ollut tarvetta.

Haastattelija: "Joo. S& tdn HOJKS:n laitoit?”
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Opettaja A: “Juu, mutta hyvin vaan silld tavalla, ettd ei kaikkia, vaan se
toimintaosa, ettd mitd meilld on.”

Haastattelija: "Oliks sitéd tekemdssé siné ja vanhemmat?”

Opettaja A: "Vanhemmat ja mind ja siften tda psykologi, oli siind myés
mukana.”

Haastattelija: "Siind oli nimenomaan néita ryhmdéjuttuja?”

Opettaja A: "Siind oli nimenomaan tadmmésid, hyvin lyhyen aikavélin
tavoitteita. Eftd me on katottu, ettd tdmmdésid tehdan ja me on koitettu ldhtee
siité, ettd ne olis todella kdytdnndssé, eikd vaan paperilla, tehty joku hieno
paperi. Vaan, ettd mitd se tarkoittaa, mitd se on tdssé arkipéivdssd, miten
siitd lahdetaan.”

HOJKS:n tavoitteena on opetuksen yksilbllistdminen ja oppilaan
henkilékohtaisten vahvuuksien hyddyntaminen opetuksessa.
Henkilékohtaiseen opetuksen jarjestdmista koskevaan suunnitelmaan
kirjataan ylés yksityiskohtaiset tavoitteet oppilaan resurssit ja toimintakyky
huomioiden. (lkonen 2001, 43.) Asperger-oppilaan kohdalla kyse voi olla
suunnitelmasta ja toimintaohjeista oppilaan ryhmatilanteita ja muita
sosiaalisessa kentassa tapahtuvia asioita varten, mista esimerkiksi opettaja
A:n oppilaan kohdalla on kyse. Opettajan tavoitteena on ollut luoda
arkipdivan tilanteisiin soveltuva opetussuunnitelma lyhyen aikavalin

tavoitteille. N&in toimien oppilaan edistymisen seuraaminen on helpompaa.

7.4 Opettajien mielipiteitd AS-oppilaan integraatiosta

Haastattelemiemme luokanopettajien suhtautuminen AS-oppilaan
integroinnista yleisopetuksen ryhméaan on kauttaaltaan positiivinen, mutta
tietyin edellytyksin. Integrointi nahddan hyvédnd asiana, jos tarvittaviin
tukitoimiin ja lisédresursseihin panostetaan. Opettajat toivovat myds, etta
integroitaessa tulisi huomioida luokan kokonaistilanne seka integroitavan AS-
oppilaan tilanne. Moberg (1998, 2001) tahdentéaékin, ettd erilaisten oppilaiden

opettaminen samassa tilassa ei ole integraatiota ja pelkastaan tavoiteltavaa,
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vaan koulumaailman rakenteita ja opetuksen menetelmia tulisi kehittda niin,
ettd ne tukevat todellisen integraation syntya. Talléin on kysymys kaikkien
yksildiden hyvéstd, oikeudenmukaisesta ja ihmisarvoisesta kohtelusta
koulutuksessa. (Moberg 1998, 138-143, 2001, 38.)

2

Haastattelija: ”...yleensd mitd mieltd sé& tdmmdsesté integraatiosta ool, ettd
aspeger-oppilas on yleisopetuksen ryhmass&?”

Opettaja B: "No, sanotaanko, eftd ilman tukitoimia, niin kyll& en olis yhtdan
ollu valmis ottamaan. Ettad jos ei luokka-avustajaa ei olis ollut, niin en olis

oftanu.”

Opettaja B: "No kylld mé ottasin, ei, mé oftasin ihan minkélaisia lapsia vaan
kunhan ne tukitoimet on riittdvid. Ettd se ei oo opettajan sitte yksin, yksin
siiné, kontolla kaikki.”

Opettaja A tuo esiin riittdvan fyysisen tilan tarpeen opetuksessa. Han kokee
oman luokkatilansa liilan pieneksi, koska opetuksen eriyttdiminen ja
tydskentely eri toimintapisteissd ei ole mahdollista ja laadukasta ahtaassa
luokkahuoneessa. Han myés peraankuuluttaa seka AS-oppilaalle ettd muille
oppilailleen tilaa, mihin on mahdollista vetaytya tarpeen vaatiessa turvallisesti
hengahtamaan, koska koulupdivd on myds sosiaalisesti vaativa tapahtuma
kaikille lapsille eikd pelkastdan AS-oppilaalle. Kilpua (2001) mainitseekin,
ettd AS-oppilaan aistiherkkyys tuo omia rajoituksia luokkatilassa toimimiselle.
Toisinaan luokan melutaso on liikaa ja vaikeuttaa oppilaan opiskelua.
Erillisilla tyoskentelypisteilla ja taukotiloilla voidaan helpottaa AS-oppilaan
oppimistilanteita koulussa. (Kilpua 2001, 146.)

Opettaja A: "Jos niilld on nimenomaan tdmmdnen sosiaalinen ongelma, niin
musta on hirveetd, jos ne eristetdédn vain siihen (Asperger-luokka), ettd kylla
mé Villen kohalla ainakin nddn, myds X:n (luokan toinen oppilas; jolla on
Aspergerin oireyhtymaan viittaavia oireita) nden sen selvésti niin, etté siitd on
apua (olla yleisopetuksen opetusryhmdassd). Mutta onhan se tdméa juttu
sitten, ettd minkd verran muut kestéda sitd sitten, koska nehédn on hirveen

hallitsevia, ne on tosi hallitsevia. Ettd ma esimerkiks kérsin tasta, ettd mulla
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on niin pieni luokkatila, ettd méa haluaisin, ettd mulla ois véljempéaéa. Efttd nyt
kun me on ténéénkin toimittu kahdessa pisteessé, ettd se on niinku, etts,
ettd. Kyllihdn se tdmmdéselle erilaiselle lapselle on hirveen hankalaa ja
raskasta, joutuu oleman témmésessé sosiaalisessa kentissé koko ajan, ei
hén voi niinku valita siind, ettd hén pakosta on siind koko pdivén, ettd onhan
se hirveen raskasta. Ettd pitdis olla sen verran tilaa, ettd vois niinku
luontevasti mydskin muut lapset vetdytya, eftd kuka tahansa, etta ois sellasta
tilaa, jossa turvallisesti vois olla. Sitd méa kaipaan ehké eniten, nimenomaan
tdssd fyysisessd tilassa.”

Koulunkédyntiavustaja tai henkilokohtainen avustaja ovat opettajien mielesta
suoranaisesti edellytyksid, ennen kuin heiddn mielestaan voidaan keskustella
todellisesta ja toimivasta integraatiosta. Avustajan lasnéolo on tarpeellinen
sekd AS-oppilaan ettd opettajan kannalta, koska opettajan aika ei yksin riita
vastaamaan sekd luokan oppilasryhmdn ettd AS-oppilaan tarpeisiin.
Haastateltavien opettajien luokat ovat vaativia ja oppilasryhméassa on useita,
AS-oppilaan lisaksi, avustajan tarpeessa olevia oppilaita. My&skin
erityisopettajan tuki nahtiin integraatiota hyédyttdvana resursointina. Jylha
(1999, 144) toteaakin, ettd avustajan tuki on integroidussa opetustilanteessa
ja opetustydssa opettajalle valttamaton. Han mukaansa jokaisella
integroidulla oppilaalla tulisi olla mahdollisuus henkilékohtaiseen avustajaan.
Kun taas Kielinen (1999, 8) arvioisi enemmaén tapauskohtaisesti AS-oppilaan
kohdalla koulunkayntiavustajan tarpeen, vedoten siihen, ettd kokemukset
yleisopetuksen puolella avustajien tarpeesta AS-oppilaiden kohdalla

vaihtelevan suuresti.

Haastattelija: "Miten sé koet ite sitten, ettd siind on avustaja luokassa?”

Opettaja B: "On se é&lyttémén hyvd, jos meinataan integroida tdmmoésia
oppilaita, niin kyllé siiné tdytyy jotakin tdmmdésié toimenpiteitd tehda, ettd ei
siind opettajan aika voi riittdd milladn siihen tai sitte, jos mé oon siiné (AS-
oppilaan kanssa) koko ajan, niin sitten kérsii tdmé& keskiverto,
keskivertoryhmé kérsii. Lahjakkaathan porskuttaa meneméén kylld, mutta,

niin ja onhan siind muitakin tukea tarvitsevia, kuin tdméa asperger. Mulla on



95

aika monta oppimisvaikeustapausta, ettd mulla on viis muuta, jotka kaipais

vield enemmén kuin tdmd, tdméa yksi poika.”

Opettaja C: ” Niin se on niin vaikee, kun se riippuu siitd asteesta Kuitenkin,
ettd miké se on. Mutta sanotaan nyt just timmdnen Pekka, Pekan tyyppinen,
niin Kylldéhdn siind kouluavustaja tai tdmménen Iuokka-avustaja, jopa
henkilbkohtainen avustaja ei varmaan niinku pahaa tee. Mutta, etta tietden
tdén, eftd kuinka paljon yhteiskunta satsaa télld hetkelld koulutukseen, niin
eihdn se sitten aina oo mahollinen. No, erityisopettajan tuki tietysti on isoks
avuks, eftd se pystyy muutaman tunnin viikossa tdn pitdméén, sitte niinku
erityisopetuksessa.”

Opettajat kuvaavat oppilasryhmidan vaativiksi, koska jokaisessa ryhmassa
on useampia muitakin erityistd huomioita tarvitsevia oppilaita AS-oppilaan
lisdksi. Opettajat nakevat tarkedna, ettd integroitaessa huomioidaan luokan
kokonaistilanne sekd AS-oppilaan tilanne. Toisaalta etenkin opettaja A nakee
huonona vaihtoehtona sen, ettd kaikki AS-oppilaat olisivat samassa
luokassa, jolloin sosiaalinen virikkeellisyys mahdollisesti kapeutuu, koska
oppilaan vertaisryhmé on lilan homogeeninen. Mutta toisaltaan han pohti
myds, ettd AS- luokka voi olla vaihtoehto, jos kyseessa on oppilas, jolla on

erityisen vahva Aspergerin oireyhtyma.

Opettaja A: ”...ettd kun asperger-luokassa esimerkiks, en mad nyt sitd
ymmérrd eftd kaikilla on, jokaisella on henkilékohtainen opettaja. Mut ne
saattaa olla ihan looseissa néin (néyttaa kéasillaén), niin riippuen tietysti siita,
kuinka vaikeasti asperger tai kuinka voimakkaasti on. Mutta tota, ettéd kuinka
paljon niité virikkeitd suljetaan pois. Mutta aspergerhan on tavallaan mydéskin
semmonen, eftd hdn sulkee itsekin niitd virikkeitd pois, koska ne on
tammdsid yhen asian miehid. Ettad Villessé on, selvasti nékee, eftd hanelle on
myd&skin tarjottu erilaisia vaihtoehtoja. Hén ei oo tdmmdnen pelkéstdan
yhden asian mies, vaan ne menee ne asiat sykleissé, talld lailla ndin (nayttaa

k&silldén), hdn on hyvin musikaalinen, taiteellinen.”
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Opettaja B ja C toivovat, ettd integroitaessa harkitaan tapauskohtaisemmin ja
tarkemmin, onko AS-oppilaan edun mukaista integroida hénet yleisopetuksen
ryhmaan. Harkintaa tulee heidan mielestd myoés kayttaa siina, ettd millaiseen
yleisopetuksen ryhméan oppilas integroidaah. Jos yleisopetuksen
oppilasryhmé on koostumukseltaan "hankala”, talléin opettajien mielesta ei
ole AS-oppilaan eikd luokan edun mukaista, ettd integrointia tehdaan.
Kuitenkin, esimerkiksi opettaja C, joka maadrittelee luokkansa haastavaksi
sekd luokan oppimisilmapiirid negatiiviseksi, on mydskin kokenut AS-
oppilaansa luokassaan voimavaraksi, koska AS-oppilas ei kiinnostuessaan

oppitunnin aiheesta ollutkaan riippuvainen luokan yleisestd mielipiteesta.

Opettaja B: "Siind pitdd olla riittavét tukitoimenpiteet. Eftd en méaa, méa jo
ajatellen ens vuodenki tyétad, niin erityisopettajana, niin kylld mé niinku
suosittelen sitéd, ettd kylld tosi tarkkaan kannattaa miettid aina, ettd miten
néita integraatiojuttuja tehddén. Ettd se on sen lapsen etu ja koko sen luokan
etu. Ettd kylld siind se koko luokka kérsii, jos tdé lahtee menemdén aivan

hulinaksi.”

Opettaja B: "Kylla siing pitdd suunnittelua olla tosi paljon. Ettéa ei niitéd néin voi
ihan tosta vaan, ettd pannaanpas sinne ja sinne luokkaan muutama ja viela

mielellédn pari kappaletta yhteen luokkaan.”

Haastattelija: "Mitd mieltd s&, nyt kun sulla on vuos takana, niin ajattelet
ylipdéténsé tdmmdésestd, ettd asperger-oppilas integroidaan
yleisopetusopetuksen ryhmdén. Minkélainen sulla on muodostunut ajatus
siita?”

Opettaja C: "No, kylld se , kylldhdn se aluks oli rankkaa, tuota niin , vallankin
kun aattelee tété luokkaa muutenkin niin. Tda on, niinku tossa dsken sanoin,
ettd mulla on aina ollu hankalia luokkia koko ajan. Mutta ettd kylld tdama
niinku hankalimmasta pé&asté on, mitd on ollu niinku kaikenkaikkiaanki. Etta
siind mielessé tietysti huono, ettd tdmmésessd luokassa, missd on kaks
poikaa ja kymmenen tyltéd ja muutenkin hankalaa ainesta, siis semmosta.
No, mé olin neljas opettaja nyt niinku kolmen vuoden aikana niille, ettéd ne

aikasemmat on ldhteny aina, kuka kesken vuoden pois. Niin, siind mielesséa
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huono ratkasu, mut et sehén ei nyt tietenkdén pidé paikkaansa muuta, mut
kun tdmén ILlokan kohalla, ettd eihdn muut luokat vélttamétta oo tammaésia.
Mut tota niin lopputulemaks sanoisin néin, ettd koska tdssd on semmonen
niinku oppimisnegatiivinen ilmapiiri, niinku mé kirjotin siihen lausuntoon ftai
osaamisnegatiivinen ilmapiiri. Pekka on tavallaan niiku jopa tasapainottava
ollu tossa, kun hén ei oo silld tavalla riippuvainen siitd yleisestd mielipiteesta.
Viélilld hén haluaa olla, haluaa olla tarkoituksella eri mielté kuin kaikki muut ja
hén on niiku tavallaan jopa niiku tasapainottava yksilé ollu siind loppujen
lopuksi, ettd kun hén viélilla han haluaa, niin hdn osaa, ei hdn Vélitd siita
mitddn mitd joku (sanoo). Mad en nyt puhu nimilld, mutta mitd yks toinen,
semmonen yks toinen poika sanoo, joka aina séttii kaikkia jotka osaa, etta

hén (Pekka) ei niiku vélita siitd mitaan.”

Mobergin (2001, 93) mukaan integraation kehittamisen edellytys on se, etta
asianosaisilla on myénteinen asenne sekad usko integraation toteutumiseen.
Myéskin hén tuo esiin luokanopettajien todellisen huolen kaikkien oppilaiden
oppimisesta sekd sen, ettd opettajat ovat valmiita hyvdksyméan fyysisen
integraation vasta sitten, kun kaikille oppilaille pystytadn turvaamaan hyvét
oppimisen edellytykset.

Kauttaaltaan opettajien haastatteluista heijastuu tyén haastavuus ja
vaativuus, kun luokalle on integroitu AS-oppilas. Kuitenkaan ainoana
haasteena opettajilla ei ole pelkastaan AS-lapsen opeftaminen vaan se,
kuinka vastata seka erityistd tukea tarvitsevan oppilaan seka koko muun
oppilasryhman opetuksellisiin ja kasvatuksellisiin tarpeisiin, kun kaiken taman
ympérilld tai osana on koko koulun sosiaalinen kenttd. Opettaja A:n
kommentti hyvaksytystd riittdmattdmyyden tunteesta kuvaakin hyvin
haastateltavien opettajien tuntemuksia tydn tekemisestd ja sen
haastavuudesta. Tyo6td tehddan kaikin keinoin ja tilanteista pyritdan

selvidamaan parhaalla mahdollisellia tavalla.

Opettaja A: "Enkd mé& nyt osaa ite niin hirveesti kauhistella téta tilannetta,
mutta ettd rittdméattémaksi mé& ftunnen tteni viikottain satakakskyt

prosenttisesti, ettd mind en, mind en pysty kaikkeen siihe, mitd minéd
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haluaisin ja mitd mind néden, ettd Ville tarvii. Ett4 sitd mind en, enkd ming
tiedd, miten sen pystyis tekeméén, ettd tdhdnhén t6rméé jatkuvasti ja se
nékyy koko luokassakin, etté kun ajattelee, niin efta, jos me ajatellaan talla
lailla ettd, kun lapsi tulee kouluun, niin sit se pannaan kuriin (mmm). Niin
taméan kuulin monta kertaa ekaluokalla, ettd se pitéé panna kuriin, silld ei voi
olla etuoikeuksia. Ja sitten, kun minéa kysyin, ettd kenen kuria ajattelet, sinun,
minun, Villen vai rehtorin’, ettd mika on se nikkari, milld se kuri tulee.”

7.5 Tulosten tarkastelua

AS-oppilaan opetus yleisopetuksen opetusryhméssa on vaativaa ty6td, mika
edellyttdd opeftajalta vahvaa ammatillista ja sitoutunutta ty6otetta.
Luokanopettajien haastatteluista henki tyén vaativuus ja realistinen ote
opetus- ja kasvatustilanteissa. Opettajat kohtaavat paivittdin  ison
oppilasryhman lisaksi AS-oppilaan tarpeineen sekad muita erityistd huomiota
vaativia oppilaita. Opettajat korostavat nain heterogeenisten oppilasryhmien
kohdalla, ettd opetuksen tulee olla selkedrakenteista ja jarjestelmallista seka
ennakoivaa. Oman lisansa opetukseen tuo AS-oppilas, joka tarvitsee hyvin
strukturoitua opetusta, yksityiskohtaisia ja selkeitd ohjeita sekd myés
normaalia enemman perusteluita opettajalta. AS-oppilaan kohdalla opettajan
roolissa painottuu myods oleellisesti kasvattajan rooli, koska AS-oppilaan
toimiminen ja liikkuminen sosiaalisessa vuorovaikutuksen kentdssa on usein

puutteellisten taitojen takia ongelmallista.

Luokanopettajat ovat kohtuullisen tietoisia Aspergerin oireyhtyméaan liittyvista
oireista, kuitenkin pelkka tietoisuus oireista ei riitd opetustilanteissa, vaan
opettajan haasteena onkin pohtia, kuinka suunnata opetuksensa AS-
oppilasta tukevaksi ja kehittdvaksi. Mita tietoisempi opettaja on AS-
oppilaansa erityispiirteistd ja hanen vaikeuksistaan, sitd paremmin opettaja
pystyy ennakoimaan ongelmakohtia ja auttamaan ja ohjamaan AS-oppilasta
selviytyméaan opetus- ja vuorovaikutustilanteissa. Kuitenkin AS-oppilas ei ole

luokan ainoa oppilas vaan opetuksen tulee soveltua koko oppilasryhmaille.
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Oppituntien ainesiséltéjen opettaminen ei osoittautunut niinkaan vaikeaksi
AS-oppilaalle vaan hanet saatettin ndhdd myds voimavarana, joka
opetettavasta asiasta kiinnostuttuaan Iuo kiinnostuksen henked myods
muuhun oppilasryhmaén. Huomattavaa oli myés sé, ettd muu oppilasryhma
hyotyy myés strukturoidusta opetuksesta ja yksityiskohtaisista ohjeistuksista

sekd ennakoinnista.

AS-oppilaan sosiaalinen taitamattomuus onkin haaste opettajalle.
Haastatteluista tuli ilmi avustajan tarkeys ty6parina, etenkin silloin, jos AS-
oppilaalla oli sosiaalisia vaikeuksia toimia luokkaryhméssa seka koulun muun
yhteisén kanssa. On helppo todeta, ettd AS-oppilaalla on vaikeuksia toimia
sosiaalisessa vuorovaikutuksen kentassa, mutta vaikeus tuleekin siina,
kuinka auttaa, ohjata ja tukea AS-oppilasta selviytymaan sosiaalisissa
tilanteissa. Opettajat kayttavéat taitavasti luokkaryhmaa eli vertaisryhméaa
apunaan, jolloin AS-oppilaan itsensa ikaiset luokkatoverit toimivat peileina ja
suurena apuna hanelle sosiaalisten taitojen opettelussa. Yksi opettajista on
tehnyt AS-oppilaan avuksi tukilistoja eli kirjallisia toimintaohjeita, joissa
kdydaan yksityiskohtaisesti vaihe vaiheelta Ilapi, kuinka AS-oppilaalle
ongelmia tuottavissa tilanteissa on toimittava. Jaimmekin miettimaan, olisiko
tallaisista selkeistda “kayttdytymisresepteistd” ollut apua myés toisille
tutkimukseen osallistuneille luokanopettajien AS-oppilaille.

Tiedon hankkiminen Aspergerin syndrooman oireista ja erityisista
kayttaytymispiirteistd on hyvin paljon luokanopettajan omilla harteilla, samoin
myds tiedon hankkiminen siitd kuinka AS-oppilasta kannattaa opettaa.
Luokanopettajien tieto Aspergerin oireyhtymasta on hyvin vaihtelevaa ja eri
tasoista, osaltaan jopa pintapuolista. Paikoitellen lisdtieto ainakin oppilaan
integraation alkuvaiheessa olisi todenndkéisesti helpottanut opettajan
selviytymista AS-lapsen kohtaamisessa ja opettamisessa, jolloin ihan kaikkea
ei tarvitsisi opetella kantapdadn kautta. Puutteellinen tieto AS-oppilaan
erityistarpeista voi pahimmillaan johtaa siihen, ettd AS-lapsen vaikeuksia
pidetddn vain kayttdytymishairidind. Jokainen AS-oppilas on oma
persoonallinen vyksilénsd tarpeineen ja AS-oppilaan opettamiseen ja

kohtaamiseen ei valmiita reseptejd ole, mutta silti olisi tarkeda, etta
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opettajalla olisi perustiedot oireyhtymasté seka vahva tukiverkosto apuna
tydssdan. Tanad paivand myos [oytyy hyvaa kirjallisuutta Aspergerin
oireyhtymasta ja jopa AS-oppilaan opettamiseen liittyvista seikoista.
Kirjallisuuden liséksi on kansainvélisid, valtakunnallisia ja paikallisiakin AS-
jarjestsja, joista on mahdollisuus saada monipuolista tietoa ja koulutusta.
Vastuunsa tunteva opettaja hakee ja etsii tietoa, mutta han ei saa jaada yksin
vaan ehdottoman tarke&a on, etta integroitavan AS-oppilaan vanhemmat ja
kuntoutustahot toimivat myos aktiivisesti koulun suuntaan.

Opetuksen tukitoimet ja erilaiset koulunkayntiin liittyvat jarjestelyt ovat kaikille
tutkituille opettajille arkipdivaa Asperger-lapsen opettamisen yhteydessa.
Opettajat ovat joutuneet hakemaan erilaisia yhteistydmuotoja ja
tukiverkostoja omaa tyotaan ja oppilaan koulunkayntia helpottaakseen. Kaikki
tutkitut opettajat korostavat avustajan térkeda roolia koulun sujuvuuden ja
muiden oppilaiden tyérauhan edellytyksend, muut yhteistydmuodot ja tuen
tarve  korostuu ehkd enemman ongelmatilanteissa.  Esimerkiksi
erityisopettajaan turvauduttiin kriisitilanteissa. Riippuu varsin paljon myés
opettajan persoonallisuudesta, minka verran han osallistuu oppilaan
ympdrilld olevan tukiverkon toimintaan. Ehkd myds eri paikkakuntien
erilainen yhteistyokulttuuri vaikuttaa, toisaalla ollaan herkemmin yhteistyéssa
eri tahojen kanssa, toisaalla yhteistyd saattaa olla jahmedmpéaa. Yhteys
vanhempiin koetaan tarke&dna, kodin ja koulun yhteisen kasvatustydn
merkitys tunnustetaan, toisaalta opettajat ovat joutuneet kokemaan myés
sen, ettd yhteistyo ei valttamatta toimi, vaikka yritysta on. Opettajan olisi hyva
opetella myés itse tunnustamaan omat rajansa, kaikkien asioiden kanssa ei
voi eika tarvitse parjata yksin, vaikka aika yksin opettaja perinteisesti on
luokkansa kanssa ollut. Toimivat yhteistydmuodot eri tahojen kanssa auttavat
opettajaa keskittymaan tychonsa, jolloin ne palvelevat myds lasten oppimista

parhaiten.

Haastateltavat luokanopettajat suhtautuvat AS-oppilaan integraatioon
myoOnteisesti seka realistisesti. Heiddn kokemuksensa mukaan AS-lapsi
hyotyy yleisopetuksen ryhmassa toimimisesta ennen kaikkea silloin, kun muu

oppilasryhma on ainekseltaan vahva ja erilaisuutta sietdva. AS-oppilaan
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integraatiosta yleisopetuksen ryhmaan hydtyy myéskin muu oppilasryhma,
jolloin opitaan jo varhaisessa vaiheessa hyvaksymaan sekd ymmartdmaan
etta toimimaan erilaisten ihmisten kanssa. Kuitenkin AS-oppilaan
integroinnissa tulee huomioida AS-lapsen oireiden vaikeuden aste. Jos AS-
oppilaalla on suuria vaikeuksia sietad isossa oppilasryhmassa syntyvaa
aanta ja kyky sietda alituisesti vaihtuvia tilanteita on todella hankalaa, on
tarkoin mietittdvd hyotyisikd oppilas pienryhmaopetuksesta, koska
yleisopetuksen ryhméolosuhteet ovat vaativia. Opettajat toivovat myés AS-
lapsen integroinnin tarkkaa harkintaa, jos kyseessd on ns. vaikea
oppilasainekseltaan oleva yleisopetuksen ryhma, koska talldin AS-oppilas ei
heidan mielestdan hyédy integraatiosta. Aina ei pelkkd hyva ajatus riitd vaan
AS-lapsen integrointia yleisopetuksen ryhmaan tulee arvioida ja pohtia
tilannekohtaisesti ja realistisesti, jolloin otetaan mahdollisuuksien mukaan

useat eri tilannetekijat huomioon.

Vaikkakin integraatio nahd&dn tavoiteltavana tilana, silti opettajat
kokemuksensa perusteella asettavat tiettyja vaatimuksia hyvélle ja
onnistuneelle integraatiolle.  Opettajien oppilasryhméat ovat hyvin
haasteellisia, eli luokissa on useita erityistd huomiota tarvitsevia oppilaita AS-
oppilaan lisaksi, jolloin tyé vaatii usein enemman, mihin opettajat tuntevat
kykenevansa. Nuorallakdvelyn tunteen opettajissa kenties synnyttavat
paivittain kohdattavat erilaiset vastakkainasettelut, jotka tulisi kyeta jotenkin
yhdistamaan tavoitteelliseksi kokonaisuudeksi. Mietittdvana onkin, kuinka
yhdistaa oppisiséltdjen opettaminen, kasvattaminen ja yksilot sekda ryhma
tarpeineen. Haastattelutilanteissa ja haastatteluja analysoitaessa kavikin
mielessa, ettd onko opettajan oltava niin yksin tyénsa kanssa, varsinkin kun

opettajien tyénkuva on muuttunut vaativammaksi.

Todellisen integraation tavoitteleminen ei ole yksittdisen opettajan harteilla
vaan se on koko koulua koskeva asia ja pitemmalile edettdessa erittain tarkea
yhteiskunnallinen kysymys. Luokanopettajat toteavatkin, ettd integraatio on
sindnsa tavoiteltava, mutta se vaatii kuitenkin koulumaailmalta tiettyja
muutoksia rakenteissa ja resurssoinnissa seka kriittistd ja rakentavaa

arviointia. Opettajan paatehtavaksi ei saisikaan tulla tydssa selviytyminen
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vaan laadullisen tyén yllapitaminen ja kehittdminen. Jos integrointi on vain
sita, eftad eﬁtyisté tukea vaativia oppilaita laitetaan jo hyvin vaativiin ja
heterogeenisiin yleisopetuksen ryhmiin ilman suurempaa arviointia tai
harkintaa ja vielapa ilman tarvittavia tukitoimia, on opettaja tilanteessa, jossa
tyostd tulee suoriutumista, milld ei ole mitddn tekemistd todellisen
integraation ja/tai inkluusion paamaaran kanssa, vaan kyseessa on paljon

puhuttu "sddstéintegraatio”.

Tutkimusaineistostamme onkin johdettavissa ajatus, ettd AS-oppilas
yleisopetuksen ryhmassad on luokanopettajalle seka vaativa haaste etta
mahdollisuus. Tiedon lisdaminen Aspergerin oireyhtymasta, hyvat tukitoimet
ja aktiiviset yhteistybkumppanit ovat edellytyksid, ettd AS-oppilaan
integraatiosta yleisopetuksen tulee laadukas ja kaikkia osapuolia hyddyntava
toimi. Luokanopettajilta ja tydyhteiséiltda vaaditaan ennakkoluuloton ja
realistinen ote ty6hodn, joka edellyttdd yhteisvastuullista toimintaa ja
uskallusta yrittada, arvioida, ja kehittdd omaa tyétddn. AS-oppilaan
integraation haaste voidaan muuttaa mahdollisuudeksi, joka hyddyntaa
parhaimmillaan AS-oppilasta itsedan, muuta oppilasryhmaa ja jopa koko

kouluyhteis6a.
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8. POHDINTA

Tassa tutkimuksemme viimeisessé luvussa paaasiallisesti tarkastelemme ja
pohdimme, saavutimmeko tutkimuksemme tavoitteen ja mitd opimme
tutkimusprosessista. Taman luvun lopussa suuntaamme katseen mySs
tulevaan eli millaisia mahdollisia jatkotutkimusaiheita tutkimuksemme
mielissamme synnytti. Tutkimustuloksiin emme téssad luvussa enda puutuy,
koska liitimme tulosten tarkastelun omaksi itsendiseksi kokonaisuudeksi

tutkimustuloksia kasittelevaan lukuun.

Tutkimuksemme tavoitteena on pyrkia kuvaamaan ja ymmartdmaan
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ilmi6ta, kuinka luokanopettajat kokevat
AS-oppilaan ja hanen opettamisensa yleisopetuksen ryhmassa. [Imidn
tutkiminen on ollut haasteellinen, koska siihen liittyy monia eri osa-alueita.
Olemme mielestamme paasseet kuitenkin tavoitteeseen, koska olemme
esimerkiksi tulososassa hyvinkin laajasti kuvanneet ja selittdneet
tutkimaamme ilmiéon kuuluvia osa-alueita niin, ettd luokanopettajien aani on
tullut esille peilautuen olemassa olevaan teoriaan. Olemme tutkimusta
tehdessamme pohtineet, ettd olisimme padsseet yksityiskohtaisempaan ja
syvempaan tutkimukseen, jos olisimme tehneet tarkemman rajauksen.
Tutkittava ilmié nimittain sisaltdd monia osa-alueita, jolloin vaarana on se,
etta tydsta tulee saattaa tulla hajanainen. Kuitenkin useiden eri osa-alueiden
tarkastelun avulla olemme tavoittaneet ja tuoneet esille ilmién luonteeseen
kuuluvan moninaisuuden. AS-oppilaan opetus yleisopetuksen ryhmassa
vaatii luokanopettajalta aktiivista ty6otetta, yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoja,
ennakkoluulottomuutta ja joustavuutta sekd kykyd jatkuvaan oman tybnsa
arviointiin ja kehittamiseen. Opettajan on myés kohdattava oppilaat erilaisine,
hyvinkin ristiriitaisine tarpeineen paivittdin  tydssadan. Mielestdamme
tutkimuksemme siséltda kattavaa ja monipuolista teoriaa ja tutkimustuloksia,
jotka tukevat ja osoittavat tutkimamme iimién haasteellisuuden ja

monikerroksisuuden.



104

Saavutimme tavoitteen osaltaan myo6skin siksi, efta koemme oman
kasityksemme tutkimastamme ilmiostd saaneen syvyyttd. Vaikka meista
kumpikin oli aikaisemmin opettanut AS-oppilasté, on tama tutkimus vasta
pukenut kokemuksemme sanoiksi ja auttanut ymmartamaan, mitd kaikkea
AS-oppilaan kohtaaminen ja opetus voi sisédltdsd. Olemme saaneet tietoa
Aspergerin  oireyhtymastd seka kirjallisuudesta ettd haastatelluilta
luokanopettajilta. Mydskin olemme saaneet kirjallisuuden kautta tietoa AS-
oppilaan opettamisesta ja tukitoimista, mutta ennen kaikkea luokanopettajien
esille tuomat kokemukset AS-oppilaan opettamisesta ja tukitoimista ovat
antaneet opetuksen arkitodellisuuteen liittyvaa tietoa. Tama tieto on sellaista,
jota voi seka katsoa kriittisesti arvioiden ettd hyddyntda ja soveltaa omassa

tydssaan opetuksen kentalla.

Kokemuksemme on, ettd laadullisen tutkimuksen tekeminen on erittdin
haasteellinen, opettavainen ja luova prosessi, missd on kyettdvd itse
hankituista paloista rakentamaan mielekds kokonaisuus. Laadullisen
tutkimuksen tekemiseen ei ole tarjolla valmiita reseptejd vaan menetelmien
kirjosta tulee l6ytaa ja soveltaa synteesinomainen kokonaisuus, minka avulla
parhaiten lahestytddn ja tutkitaan tutkimuskohteeksi valittua ilmiGta.
Tutkimusprosessin eteenpdin vieminen kahden tekijan voimin oli antoisa
sekd vaativa tyomuoto, missd omalta osaltaan testattin tekijéiden
vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot. Tyytyvaisia olemme siihen, ettd annoimme
koko prosessille aikaa emmekad yrittaneetkdan kiireelld saada valmista
aikaan, koska useissa ongelmakohdissa huomasimme asioiden kypsyttelyn

seka niista keskustelun olevan ymmarrysta lisdava ja eteenpain vieva voima.

Tutkimusprosessiamme  voikin ~ hyvin kuvata  konstruktivistiseksi
oppimistapahtumaksi, jossa aikaisemmin opittu vaikuttaa uuden oppimiseen.
Tutkimusaiheemme synnyttyd paadyimme laadulliseen ja tapaustutkimuksen
kaltaiseen tutkimusotteeseen, johon aineiston paatimme kerata
puolistrukturoidulla teemahaastattelulia. Tutkimusaineiston hankinnan jalkeen
olimmekin kuvitteellisella seisakkeella, johon pysahdyimme pohtimaan ja
hankkimaan lisatietoa tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd ja

analyysimenetelmasta. Kuvitteellisella seisakkeella syntyikin tutkimuksemme
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"tyokalujen” synteesi, missa jo aikaisemmin valitut ja uudet tutkimukseen
kuuluvat osa-alueet kohtasivat. Viitekehyksemme sai teoreettisen muodon:
hermeneuttisuus ja fenomenologisuus, |is§ksj [6ysimme  kootulle
tutkimusaineistolle sovellettavan analyysimenetelman, Amadeo Giorgin
fenomenologisen psykologian analyysimenetelman. Olimme toki ennen
tutkimusaiheemme  ja  aineistonkeruumenetelmdn  valintaa seka
tutkimusaineiston  hankintaa  perehtyneet erilaisin  tutkimus- ja
analyysimenetelmiin, mutta  jalkiviisaina voimme  todeta, efta
lisdperehtyminen naihin alueisiin olisi helpottanut tutkimuksemme tekemista
ja tuonut tutkimukseemme osaltaan lisdsyvyyttd. Ennen kaikkea
viitekehyksen hahmottamiseen meidan olisi pitanyt malttaa syventyd jo

varhaisemmassa vaiheessa.

Kun tutkimuksen kohteena ovat ihmisten kokemukset, on vaarallista lahtea
vetamaan vyksittdisia johtopdatdksia tutkimustuloksiksi. N&emmekin, etta
kysymyksesséa on paljon monitahoisempi ilmid, jota on pystyttédva kuvaamaan
mahdollisimman moniulotteisesti. Tutkimustuloksia analysoidessamme ja
raportoidessamme  tavoittelimme  sitd, ettd  saisimme  esitettya
haastatteluaineistosta yhteisia teemoja, mutta. mydskin jokaisen
luokanopettajan- persoonallisia katsantokulmia mahdollisimman aitoina,
koska tutkimukseemme osallistuneilla luokanopettajilla oli taustalla omat
tilannekohtaiset tekijansd sekd oma persoonallinen ote tyéhdnsa. Naiden
seikkojen lisdksi pyrimme luokanopettajien "dédnen” rinnalla tuomaan aiheisiin
liittyvaa teoriaa esiin, eli synnyttdmaan kaytannon ja teorian dialogia. Dialogin
kehittaminen on alue, jossa koemme tarvitsevamme tutkimuksen alueella
harjaantumista, kuitenkin olemme tyytyvaisia tapaan, jolla saimme
haastatteluaineistosta keskeisida teemoja sekd luokanopettajien omia

nadkokulmia tuotua esiin tutkimustuloksia kasittelevdssa luvussa.

Taman tyon jatkotutkimuksen aiheita voisi olla esimerkiksi keskittyminen
pelkastdan AS-oppilaan opetusmenetelmiin. Tallin opettajien tai yhden
opettajan haastattelun lisdksi kannattaisi seurata ja tutkia autenttista AS-
oppilaan opetusta sekd haastatella AS-oppilasta. Mielenkiintoinen

tutkimusndkokulma olisi myds AS-oppilaan ja hdnen vanhempiensa
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kokemukset vyleisopetuksesta tai pienryhmaopetuksesta. Keskustelimme
usein tutkirhusprosessin aikana siitd, kuinka integraatio ja inkluusio ovat
aiheina kiehtovia, varsinkin kun tdna paivana niihin térmaa vaistamatta
opetuksen kentalld. Jatkotutkimuksen aiheena voisi myéskin olla rajatumpi
integraatioon ja inkluusioon keskittyminen, jolloin aiheena ei olisi pelkastaan
se, miten luokanopettajat kokevat integraation ja inkluusion, vaan miten he

sen my6s ymmartavat.

Jatkotutkimuksen aiheita voisivat olla myds pitempiaikainen seurantatutkimus
AS-lapsen koulunkdynnista ja sekd hanelle itselleen ettd koko ympardivalle
koulumaailmalle siitd seuraavista haasteista. Asperger-lapsi on erilainen
koululainen ja vaatii opettajalta vahvaa sitoutumista ja paneutumista asiaan.
Tutkimus voisi kasitelld yhden tai useamman lapsen opiskelua pidemmalla
ajalla, jolloin olosuhteiden ja kdytanteiden muutoksia paéastaisiin seuraamaan
pidemmalla aikavalilla. Talléin voitaisiin my6s havaita, onko esimerkiksi
ryhmakoolla tai esimerkiksi henkilékohtaisen opetussuunnitelman laatimisella
vaikutusta AS-lapsen menestymiseen koulussa. Mielenkiintoista olisi tutkia
myds AS-henkildiden sijoittumista yhteiskuntaan kouluajan jalkeen, millaista
sosiaalista elamaa heilla on ja l6ytavatké he "paikkansa yhteiskunnassa”.
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Liite 1

Aspergerin oireyhtymin diagnoosikriteerit Szatmarin mukaan.

Szatmari ty6tovereineen 1989 (Gillberg & Gillberg 1999b, 19).

1. Sosiaalinen eristiytyneisyys:
(vahintdan kaksi seuraavista)

a) eilaheisia ystavia

b) valttelee muita ihmisia

c) eitunne tarvetta hankkia ystavia

d) erakko

2. Heikentynyt kyky sosiaaliseen vuorovaikutukseen:
(vahintaan yksi seuraavista)

a) kaantyy toisten puoleen vain saadakseen tarpeensa tyydytetyiksi
b) sosiaaliset kontaktinottoyrityksen kémpeéita

¢) omaehtoisuutta suhtautumisessa samanikaisiin

d) vaikeuksia ymmartaa toisten tunteita

e} valinpitamattdomyytta toisten tunteista

3. Heikentynyt kyky ei-kielelliseen kommunikaatioon:
(vahintadn yksi seuraavista)

a) vahainen kasvojen ilmeiden vaihtelu

b) lapsen tunteita ei voi paatelld kasvojen ilmeista

c) ei osaa viestia katseellaan

d) eikatso toisia (silmiin)

e) eikaytd kasiaan itseilmaisuun

f) eleet ovat laajoja ja kdmpeloita

g) tulee liian lahelle toista henkiloa

4. Poikkeava puhetapa:

(vahintaan kaksi seuraavista)

a) poikkeava danenséavy

b) puhuu liian paljon

c) puhuu lilan véhan

d) keskustelussa kadottaa yhteyden puheenaiheeseen
e) kayttaa sanoja omalaatuisesti

f) puheessa kielellisida kaavamaisuuksia

(Suomennos Klara ja KyGsti Hallikainen)



Liite 2

ICD-10:n mukaiset diagnoosikriteerit, WHO 1993 (Gillberg &Gillberg
1999b, 20-21).

1.

3.

Kielellisessd tai kognitiivisessa kehityksessa ei havaita kliinisesti
merkittivaa vyleistd viivastyneisyytti. Diagnoosi edellyttasa, etta
yksittdisia sanoja on ollut kaksivuotiaana tai aikaisemmin ja etta
kommunikatiivisia sanayhdistelmid on ollut kolmivuotiaana tai
aikaisemmin. Itsendinen selviytyminen, sopeutumiskayttaytyminen ja
ymparistéén kohdistuva uteliaisuus ovat kolmen ensimméisen ikavuoden
aikana vastanneet normaalia alyllista kehitysta. Liikunnallinen kehitys voi
kuitenkin olla jonkin verran myohassad ja motorinen kdémpelyys on
tavallista (tdaméa ei kuitenkaan ole ehdoton diaghostinen tunnusmerkki).
Erilliset erityiskyvyt, jotka ovat usein yhteydessa epéatavallisiin
harrastuksiin ja puuhiin, ovat tavallisia, mutta eivat valttamattomia

diagnoosin kannalta.

Laadullisia poikkeavuuksia sosiaalisessa kdyttaytymisessa.

(vahintaan kaksi seuraavista)

a)

b)

d)

ei osaa kayttaa katsekontaktia, kasvojen ilmeitd, kehon asentoja ja eleita
sopivalla tavalla vuorovaikutuksessa toisten kanssa

epaonnistuu  sellaisten toveruussuhteiden Iuomisessa (kehitysian
mukaisin tavoin, vaikka tilaisuuksia on riittavéasti), joihin sisaltyy
harrastustoimintojen ja tunteiden vastavuoroisuutta

puutteellinen ihmisten valisten tunteiden vastavuoroisuus, joka ilmenee
niukkana reagointina toisten tunteisiin ja /tai puutteellisena kayttaytymisen
mukauttamisena sosiaalista tilannetta vastaavaksi ja /tai heikkona
sosiaalisen, tunnepohjaisen viestinnéllisen kayttaytymisen
yhteensovittamisena

ei oma-aloitteisesti jaa iloaan, kiinnostuksen kohteitaan tai toimintojaan
toisten ihmisten kanssa (esim. ei ole tarvetta nayttaa, esitella tai osoittaa

muilla asioita, joita itse pitda kiinnostavina)



4.

Rajoittuheita, toistuvia ja kaavamaisia kayttiytymismalleja,

harrastuksia ja toimintoja

(véhintaan kaksi seuraavista)

a) ylenpalttinen kiinnostus yhteen tai useampaan kaavamaiseen ja

b)

d)

rajoittuneeseen harrastukseen, joka on joko epéatavallinen sisélténsa tai
suuntauksensa perusteella; yksi tai useampia harrastuksia, jotka
intensiivisyytensa tai rajoittuneen luonteensa takia ovat poikkeavia mutta
eivat sisallsltaan tai suuntaukseltaan

pakonomaiselta nayttava riippuvuus erityisistd ja toiminnan kannalta
epéatarkoituksenmukaisista rutiineista tai rituaaleista

kaavamaisia ja toistuvia motorisia tapoja, kuten sormien tai kéasien
heilutusta tai vaantelya tai monimutkaisia koko kehon liikkeita

puuhailua esineiden tai lelujen osien kanssa epétarkoituksenmukaisella
tavalla (esineiden haistelua ja pinta-materiaalin tutkimista, aanen tai

varinaaistimusten tuottamista esineilla)




Liite 3

Aspergerin' oireyhtymidn diagnostiset kriteerit (DSM-IV) (Gillberg
&Gillberg 1999b, 21-22).

A.

1)

2)
3)

4)

Laadullisia puutteita sosiaalisessa vuorovaikutuksessa viahintddn

kahdella seuraavista tavoista:

Merkittavia puutteita useiden ei-kielellisten iimaisujen kaytdssd, kuten silmiin
katsominen, kasvojen iimeet seka vartalon liikkeet ja eleet, joilla s&adelladn sosiaalista
vuorovaikutusta

Epaonnistuminen kehitystasoa vastaavien suhteiden luomisessa

Kyvyttémyys spontaaniin pyrkimykseen jakaa iloa, kiinnostusta tai saavutuksia toisten
ihmisten kanssa (esim. kykenemattoémyys esittdd ilmaista tai osoittaa kiinnostuksen
kohteita muille ihmisille)

Sosiaalisen tai emotionaalisen vastavuoroisuuden puuttuminen

. Rajoittuneita toistuvia ja kaavamaisia kayttaytymistapoja, mielihaluja

ja toimintoja, jotka ilmenevat ainakin yhdelld seuraavista tavoista:
Voimakkuudeltaan tai kohteeltaan epanormaali kiinnostus, joka ilmenee kaavamaisena
tai rajoittuneena

{imeisen itsepintainen kiinnittyminen tiettyihin ei-toiminnallisiin rutiineihin tai rituaaleihin
Kaavamaiset ja toistuvat motoriset maneerit (esim. sormien tai kasien heiluttaminen tai
vaantly tai monimuotoiset vartalon liikkkeet

ltsepintainen kiinnostus esineiden osiin.

Hairio aiheuttaa kliinisesti merkittivdd haittaa sosiaalisilla,
ammatillisilla tai muilla tarkeilld toiminnan alueiila.

Kliinisesti merkittivaa yleistd kielellisen kehityksen viivistymaa ei
ole havaittavissa (yksittdisid sanoja kahteen ikivuoteen mennessa,
viestivid lauseita kolmeen ikivuoteen mennessa).

Ei ole  havaittavissa kliinisesti merkittivda viivastymaa
kognitiivisessa kehityksessa tai ikdd vastaavan selviytymistaidon,
(muun kuin sosiaalisen) sopeutuvan kayttdytmisen ja ympaéristéon

kohdistuvan uteliaisuuden kehittymisessi lapsuuden aikana.

. Hairio ei vastaa muun laaja-alaisen kehityshairion tai skitsofrenian

kriteereja.

(Suomennos: Suomen Psykiatriyhdistys ry., 1997)



Liite 4

Teemahaastattelurunko

Taustatiedot:
- haastateltavan tyékokemus ja koulutus
- luokan koko

- opettaja voi kuvailla ryhm&ansa

Asperger- oppilaan taustaa

- tyttd tai poika

- ika

- luokka-aste

- milloin diagnosoitu

- misséa vaiheessa tullut opettajalie oppilaaksi

- oppilaan kuvailua

- tyypillisia kayttaytymispiirteita (sosiaalisten tilanteiden sokeus, erityislahjakkuus,
erikoiskiinnostuksen kohde, motoriset vaikeudet, puheen tuottaminen...)

Oppilaan vaatimat erityistoimet opetus- ja koulutilanteissa

- oppitunnilla

- vélitunnilla

- luokkatoverit

- avustaja (millaiseksi yhteistyd opettajan ja avustajan vélilid on muotoutunut)

- mika olisi lapsen kannalta ideaali oppimisymparistd

Tukitoimet

- mist& on saanut tietoa ja tukea

- yhteistydkuviot: millaisia, keiden kanssa

- mité resursseja opettaja kaipaa suhteessa AS-oppilaaseen

- koulutus, tieto, taito

Integraatio

- opettajan tunnot ja tunnelmat integraatiosta yleensa seka AS-oppilaan kohdalla



